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Do advento das tecnologias da comunicação e da informação, da cultura da 
imagem e da sua crescente utilização nos mais variados âmbitos, desde o pessoal ao 
profissional, surge o tema do presente relatório de estágio: “As curtas-metragens como 
recurso pedagógico e como produto das aprendizagens nas aulas de ELE”, título que 
liga as tecnologias e a imagem à sétima arte na sua forma breve. 
O presente trabalho, que surge de um refletido projeto de investigação em ação, 
pretende provar a utilidade e a importância das curtas-metragens como material 
audiovisual passível de utilização no contexto das aulas de Espanhol Língua Estrangeira, 
não só na qualidade de recurso, mas também como produto final das aprendizagens dos 
alunos. 
Para a consecução desse objetivo, procedeu-se a um trabalho de investigação que 
assentou na forma das curtas-metragens como material audiovisual, analisando-se assim 
a compreensão audiovisual no contexto da aprendizagem da língua espanhola, a 
possibilidade de trabalho dos mais variados tipos de conteúdos através daquele recurso, 
a emergência de uma definição de Competência em Comunicação Audiovisual e ainda a 
importância daquele produto fílmico como recurso e como resultado das aprendizagens 
num contexto pedagógico: quais as vantagens, desvantagens, critérios aquando da seleção 
do recurso, etapas da produção de uma curta-metragem e papéis a desempenhar pelo 
professor e pelo aluno na produção de um material audiovisual. 
Numa segunda parte do relatório, apresentam-se, para além do contexto da 
implementação do projeto, as propostas pedagógicas levadas a cabo ao longo do período 
de Iniciação à Prática Pedagógica, as quais permitiram a consecução do objetivo 
primeiramente traçado. 
 












Del advenimiento de las tecnologías de la comunicación y la información, de la 
cultura de la imagen y su creciente uso en diversos ámbitos, desde lo personal a lo 
profesional, surge el tema del presente informe: “Los cortometrajes como recurso 
pedagógico y producto de los aprendizajes de los alumnos en la clase de ELE”, título 
que vincula las tecnologías y la imagen y el séptimo arte en su forma breve. 
El presente trabajo, que surge de un proyecto de investigación-acción, busca 
demostrar la utilidad y la importancia de los cortometrajes como materiales audiovisuales 
propensos a utilizar en el contexto de las clases de Español Lengua Extranjera, no solo 
como un recurso, sino también como producto final del aprendizaje de los alumnos. 
Para lograr este objetivo, se procedió a un trabajo de investigación que se centró 
en la forma de los cortometrajes como materiales audiovisuales, a fin de analizar la 
comprensión audiovisual en el contexto del aprendizaje de la lengua española, la 
posibilidad de trabajar diversos tipos de contenidos a través de la utilización de este 
recurso, la emergencia de una definición de Competencia en Comunicación Audiovisual 
y todavía la importancia de este producto cinematográfico como recurso y como resultado 
de los aprendizajes en un contexto pedagógico: cuáles las ventajas, inconvenientes, 
criterios a tener en cuenta para su selección, etapas de la producción de un cortometraje 
y los papeles del alumno y del profesor en la producción de un material audiovisual. 
En una segunda parte del informe se presentan, además del contexto de la 
implementación del proyecto, las propuestas educativas llevadas a cabo durante el 
periodo de iniciación a la práctica pedagógica y que permitieron alcanzar el objetivo 
anteriormente planteado. 
 












As the result of the advent of technologies of communication and information, the 
image culture and its increasing use in various fields, from personal to professional, 
emerges the subject of this report: “The short films as an audiovisual resource and a 
product of learning in ELE classes”, a title that links technologies and image and the 
seventh art in its brief form.  
This work, which parts from a reflected project of research-action, seeks to prove 
the utility and importance of short films as an audiovisual material likely to be used in the 
context of Spanish Foreign Language lessons, not only as an audiovisual resource, but 
also as a final product of the students learning process.  
To achieve this objective, we developed a research work that was based on the 
form of short films as an audiovisual material, in order to analyse de audiovisual 
comprehension in the context of a Spanish lesson, the ability to work various kinds of 
contents over that resource, the emergence of a definition of Competence in Audiovisual 
Communication and also the importance of that filmic product as a resource and as a 
result of a learning process in an educational context: what are the advantages and 
drawbacks in its use, criteria considered in the resource selection, stages of production of 
a short film, the papers played by the teacher and the students in the production of 
audiovisual material. 
In a second part of the report we present, in addition to the context of the 
implementation of the project, the educational proposals carried out during the initiation 
period the Pedagogical Practice, which allowed achieving the first objective outlined. 
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O relatório que seguidamente se apresenta surge como produto final do estágio 
pedagógico realizado no âmbito do Mestrado em Ensino do Português no 3.º Ciclo do 
Ensino Básico e Ensino Secundário e de Língua Estrangeira nos Ensinos Básico e 
Secundário (MEPLE), durante o ano letivo de 2014/2015, na Escola Secundária Dr. 
Manuel Gomes de Almeida. No decurso da realização do estágio pedagógico, foi 
desenvolvido ainda um projeto de investigação em ação que parte da premissa de que as 
curtas-metragens são materiais pedagógicos revestidos de inúmeras possibilidades se 
utilizadas, não só como recursos (material de input), mas igualmente como produtos das 
aprendizagens dos alunos (material de output).  
A escolha do tema radica, antes de mais, num interesse pessoal pelo objeto de 
estudo: o cinema (de uma forma geral) e as curtas-metragens como produto fílmico mais 
breve e, como tal, aparentemente mais adequado à realidade do nosso trabalho - o 
contexto pedagógico. Na verdade, considerando os avanços tecnológicos e a consequente 
facilitação do acesso a este tipo de produtos cinematográficos, não seria pertinente 
ficarmos alheios às possibilidades das curtas-metragens como recursos que, não só usam 
a língua estrangeira numa situação real, como também a apresentam no contexto de um 
relato audiovisual revestido de uma intenção comunicativa e portador de uma mensagem 
artística. Estas características, associadas ao carácter geralmente ficcional das curtas-
metragens, apresentam-se como fatores de motivação inigualáveis, quando transportados 
para o contexto da sala de aula. Como sabemos, é necessário que o input que vai 
conformar o material de apoio para a realização de uma tarefa seja significativo para os 
alunos: “El input, para ser relevante para el aprendizaje, debe ser genuino en su uso 
lingüístico y motivador en su contenido.” (Dam Jensen, 2002, p.32), características que 
identificamos, desde logo, nas curtas-metragens. 
Por outro lado, sendo do nosso conhecimento que a geração de alunos com quem 
trabalhamos é capaz de utilizar as tecnologias agilmente e que estas se encontram ao seu 
dispor de forma facilitada, quer pela utilização de smartphones, tablets ou de um simples 
computador, parecia coerente uma investigação que visasse o desempenho de um papel 
mais ativo na sua própria aprendizagem, por parte dos estudantes e com base naqueles 
recursos tecnológicos. Por esse motivo, e aliando aquela realidade às vantagens das 
curtas-metragens como material audiovisual, os alunos foram convidados a serem 
2 
realizadores das suas curtas-metragens, compondo o guião, construindo o seu filme 
através dos meios de captação audiovisual e de edição de vídeo de que dispusessem e 
transportando ainda os conhecimentos adquiridos ao longo das aulas de Espanhol Língua 
Estrangeira para o seu produto fílmico.  
Decorrente das questões apresentadas nos parágrafos anteriores, surgiu a ideia da 
elaboração do projeto que será descrito seguidamente e que se intitula: “As curtas-
metragens como recurso pedagógico e como produto das aprendizagens nas aulas de 
ELE”. Este estudo pretende, portanto, harmonizar as potencialidades das curtas-
metragens como recurso audiovisual e como produto de aprendizagem na sala de aula de 
Espanhol. 
Para que a consecução daquele objetivo fosse possível, foi necessário, antes de 
mais, proceder a uma investigação cuidada no sentido de fundamentar teoricamente o 
nosso projeto. O resultado da investigação feita é apresentado na primeira parte deste 
relatório, na qual se apresentam estudos que fundamentaram as fases de desenvolvimento 
do nosso projeto. Num primeiro momento, partindo da forma do material que conforma 
o nosso objeto de estudo, reflete-se acerca da compreensão auditiva e da compreensão 
audiovisual - atividades que surgem associadas à utilização de material audiovisual na 
aula de língua estrangeira, como no caso das curtas-metragens. Nesse contexto, 
considerou-se importante definir aquelas Atividades Comunicativas em Língua, 
enumerar os processos envolvidos em atividades de compreensão audiovisual e, por fim, 
apresentar as tipologias de exercícios mais frequentemente utilizados no contexto daquele 
tipo de atividades. 
Ainda no que concerne à fundamentação teórica do trabalho desenvolvido, 
dedicou-se um segundo capítulo aos conteúdos no âmbito da aprendizagem de idiomas, 
os quais surgem aqui apresentados, não como meras listagens de conhecimentos, mas 
como orientadores da prática docente e indicadores de um processo de aprendizagem 
efetivo por parte dos alunos. Neste capítulo, para além de uma definição dos conteúdos 
de acordo com a metodologia que subjaz a nossa prática - a Aprendizagem mediante 
tarefas -, procura-se realçar a importância de todos os tipos de conteúdos numa aula de 
língua, os quais podem ser simultaneamente apreendidos e demonstrados através das 
curtas-metragens. 
Uma vez que o projeto se encontra intimamente ligado às novas tecnologias, 
pareceu-nos de extrema importância refletir acerca de um conceito que consideramos 
emergente na realidade educativa atual: o de Competência em Comunicação Audiovisual. 
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Ao longo do terceiro capítulo, o qual dedicamos a esta questão, enquadramos aquela 
necessidade nos contextos pedagógicos, apresentamos possíveis definições para esse 
conceito e sugerimos uma síntese da proposta de avaliação de uma Competência em 
Comunicação Audiovisual avançada pelo Consell del’Audiovisual de Catalunya. 
Por último, no que respeita ao enquadramento teórico do nosso projeto, dedicou-
se um quarto capítulo ao objeto do nosso estudo: as curtas-metragens. Numa primeira 
instância, procuramos compreender qual a importância daquele produto fílmico no 
contexto educativo e, nesse sentido, reflete-se sobre as vantagens e desvantagens daquele 
material audiovisual, sobre os critérios a ter em conta na seleção de uma curta-metragem 
a servir de recurso no contexto de uma Unidade Didática e elencam-se ainda alguns tipos 
de exercícios a desenvolver no âmbito de uma atividade de compreensão audiovisual, 
com base numa curta-metragem. Por fim, considerando que as curtas-metragens também 
podem constituir um produto final das aprendizagens dos alunos, procuramos 
compreender qual a relevância dada a este aspeto nos documentos que regulam e orientam 
a nossa prática, demonstrar como seria possível a produção de uma curta-metragem no 
contexto da aula de língua estrangeira e esclarecer quais os papéis dos alunos e do 
professor no desenvolvimento desse trabalho. 
Na segunda parte que compõe o presente relatório, são expostos os resultados da 
implementação do projeto que temos vindo a apresentar em linhas gerais. Num primeiro 
momento, leva-se a cabo uma descrição do contexto onde se desenvolveu o trabalho de 
investigação, no sentido de dar a conhecer as condições de trabalho e as limitações com 
as quais nos deparamos. Seguidamente, dedica-se um capítulo à diagnose e descrição das 
estratégias utilizadas na implementação do projeto, as quais se baseiam essencialmente 
nos postulados teóricos que se expõem na primeira parte do relatório e que, neste segundo 
ponto, são reproduzidos de forma breve. Neste momento, acima de tudo, pretendia-se 
aferir acerca do grau de familiaridade dos alunos relativamente às curtas-metragens e 
acerca da sua motivação para trabalhar com aquele material audiovisual, quer sob a forma 
de recurso quer sob a forma de produto. 
Por último, ao longo dos terceiro e quarto capítulos da Componente Empírica 
deste relatório, apresentam-se uma série de propostas de trabalho desenvolvidas na aula, 
contemplando as curtas-metragens como recurso audiovisual e como produto das 
aprendizagens dos alunos e a avaliação dos resultados alcançados. Num último momento, 
como seria expetável, são apresentadas as considerações finais e as reflexões decorrentes 
dos resultados da implementação deste projeto. 
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PARTE I – ENQUADRAMENTO TEÓRICO 
 
Capítulo 1. Da compreensão auditiva à compreensão 
audiovisual 
 
No que respeita às Atividades Comunicativas em Língua elencadas no Quadro 
Europeu Comum de Referência para as Línguas (QECR), interessa-nos, no âmbito do 
nosso estudo, analisar aprofundadamente a compreensão auditiva. María José Gelabert, 
Isabel Bueso y Pedro Benítez (2002, p. 11) definem a compreensão auditiva como uma 
“habilidad interpretativa” que “(…) busca desarrollar la capacidad del alumno – sus 
propias técnicas y estrategias – para entender el contenido de los mensajes de transmisión 
oral.” Isto é, uma habilidade que parte de um material de input para desenvolver no aluno 
estratégias para ouvir e compreender o conteúdo desse mesmo recurso. 
Em contrapartida, face às dificuldades que a definição de compreensão auditiva 
pode oferecer, Patrícia Córdoba Cubillo, Rossina Coto Keith e Marlene Ramírez Sallas 
dão-nos uma perspetiva da evolução que sofreu o conceito, atualmente associado a 
implicações ativas dos alunos, destacando a posição de Rost (citado por Córdoba et alii, 
2005, p.2) e a de James (citado por Córdoba, 2005, p.3) relativamente a essa questão. 
Rost define a compreensão auditiva como:  
 
(…) proceso de recibir lo que el emisor en realidad expresa: construir y representar el significado 
(orientación constructiva); negociar el significado con el emisor y responder (orientación 
colaborativa); y crear significado a través de la participación, la imaginación, empatía (la 
orientación transformativa). La escucha es un proceso de interpretación activo y complejo en el 
cual la persona que escucha establece una relación entre lo que escucha y lo que es ya conocido 
para él o ella. 
 
 Aqueles autores deixam prever a aproximação das suas definições aos modelos 
metodológicos emergentes, ao mencionarem a negociação de significados e ao 
assinalarem ainda o facto de a compreensão auditiva ser um processo de interpretação 
ativo. Efetivamente, até muito recentemente, este processo terá sido considerado passivo, 
facto que tem vindo a ser contrariado por diversos autores que realçam a ativação de 
processos neurológicos e fisiológicos durante as atividades compreensão. Tal como 
Martín Peris (1991, p.1) refere, a compreensão auditiva não consiste em receber 
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informação, mas sim em desenvolver uma atividade de interpretação onde serão ativadas 
uma série de estratégias próprias e, neste contexto, Lynch y Mendelsohn (citados por 
Córdoba, 2005, p.6) acrescentam ainda que “hoy en día reconocemos que la capacidad 
auditiva es un proceso ‘activo’ y que las personas que son buenas al escuchar son tan 
activas como la persona que envia el mensaje”. Nunan (citado por Caballero de Rodas, 
2001, p. 267) aprofunda esta reflexão e destaca que, para que haja uma efetiva 
compreensão do que se ouve, é necessária uma implicação ativa e o desenvolvimento de 
processos complexos, ainda que não se estejam a ativar habilidades produtivas. 
Considerando esse argumento, o autor define compreensão auditiva como: 
 
(…) destreza ‘activa’, pues para entender el oyente tiene que mantener un estado de alerta, a fin 
de percibir el mayor número de señales y datos significativos, y pensar continuamente para poder 
interpretar con eficacia el contenido del mensaje que está oyendo. Para poder comprender 
mensajes orales el oyente realiza en gran medida un trabajo constructivo e interpretativo en el que 
integra lo que oye y lo que conoce del mundo. 
 
No contexto de uma aula em língua estrangeira, os processos de compreensão da 
linguagem oral são constantes e, no âmbito da metodologia pela qual optamos - a 
Aprendizagem mediante tarefas - privilegiam-se os materiais autênticos de língua, que 
potenciem o contacto com situações de comunicação reais, pelo que os materiais áudio e 
audiovisuais facilmente cumprem essas prerrogativas (Caballero de Rodas, 2001, p.267).   
Neste contexto, alguns autores assumem que a compreensão auditiva é essencial, 
tanto no processo de aprendizagem da língua materna, como na aprendizagem de uma 
língua estrangeira. Krashen (citado por Córdoba, 2005, p. 4) defende que a compreensão 
auditiva desempenha um papel fulcral no processo de aprendizagem de uma língua. 
Feyton (citado por Córdoba, 2005, p.5) considera que uma pessoa completa grande parte 
do processo de aquisição da língua até aos cinco anos de idade, período durante o qual o 
ser humano é essencialmente exposto a estímulo auditivo. Bymes (citado por Córdoba, 
2005, p.5) afirma que a compreensão auditiva precede a produção em todos os casos de 
aprendizagem de um idioma e que não pode haver produção sem que haja estímulo 
linguístico (input), estímulo esse que, por sua vez, se transforma num material 
compreensível para a pessoa que ouve. A compreensão é importante porque, não só 
precede a produção lógica, como também parece ser o mecanismo básico através do qual 
se interiorizam as regras da linguagem.  
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Torna-se evidente que, com os avanços tecnológicos aos quais fomos assistindo e 
com a flexibilização do acesso a informação que as Tecnologias da Informação e da 
Comunicação (TIC) tornaram possível, o paradigma que descrevemos tem vindo a alterar-
se de forma significativa, conduzindo-nos da compreensão auditiva até à compreensão 
audiovisual. Desta forma, podemos definir, como compreensão audiovisual, o processo 
através do qual se compreende uma informação que é veiculada através de linguagem 
audiovisual, isto é, a comunicação dá-se mediante a utilização de duas formas distintas 
de transmissão: o som e a imagem (Àlvarez Ramos, 2007, p.1). Atualmente, não podemos 
negar a existência de uma multiplicidade de meios que nos permitem o acesso à imagem 
e ao som em simultâneo, isto é, a compreensão de vídeos (filmes, curtas-metragens, 
notícias, entrevistas, etc.). Essa questão é ainda percetível na referência que é feita a este 
tipo de atividades nos documentos que orientam e regulam a nossa prática. 
O programa de Espanhol desenvolvido pelo Ministério da Educação e da Ciência 
(MEC) apresenta, no seu texto introdutório constante na primeira parte do programa de 
10.º ano de iniciação da língua, uma breve referência à compreensão auditiva. No seu 
primeiro bloco de conteúdos, diretamente relacionados com o desenvolvimento da 
competência comunicativa através de competências de compreensão e de expressão 
(MEC, 2001, p.9), descreve-se a capacidade de compreender mensagens orais da seguinte 
forma: “Selecção da informação global e específica de mensagens emitidas em situação 
de presença, sobre temas familiares para os alunos, e detecção da ideia principal e das 
informações mais relevantes de textos sobre temas do domínio comum transmitidos 
através de suporte áudio.” Isto é, a definição desta atividade não só assenta sobre o 
conceito de audição, como também alude à necessidade de se desenvolverem 
determinadas estratégias para a interpretação de uma mensagem de teor oral e a sua 
efetiva compreensão. 
Apesar de, naquele capítulo, apenas se fazer referência aos suportes áudio, ao 
longo do mesmo programa faz-se repetida alusão a textos de suporte audiovisual. 
Nomeadamente, na página vinte e nove, é referido algum tipo de material audiovisual 
passível de utilização nas aulas de Espanhol Língua Estrangeira (ELE), como filmes, 
vídeolivros, documentários, vídeos turísticos, de informação, de promoção e ainda, na 
listagem de atividades de compreensão oral, faz-se menção à possibilidade de levarem a 
cabo atividades de compreensão a partir de Rádio, emissões gravadas, TV, filmes ((MEC, 
2004, p. 35). No programa de 12.º ano de continuação, no ponto relacionado com as 
competências comunicativas, faz-se referência, no âmbito da compreensão oral (receção), 
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à capacidade que o aluno deverá desenvolver de: “seguir um documentário, uma 
entrevista, um espetáculo de humor, uma obra de teatro e a maior parte dos filmes (…)” 
(MEC, 2004, p.6), fazendo-se, dessa forma, referência a materiais audiovisuais. 
Também o Plano Curricular do Instituto Cervantes (PCIC) apresenta algumas 
menções à compreensão audiovisual que julgamos relevantes. Este documento, 
construído por um conjunto de profissionais dedicados à prática do ensino de 
Espanhol/Língua Estrangeira tem, como primordial finalidade, a descrição de níveis de 
referência de acordo com o postulado pelo QECR, como base da construção de um 
currículo que poderá servir de objeto de trabalho para professores de ELE em qualquer 
parte do mundo. Nesse sentido, o que encontramos neste documento é genericamente a 
descrição das capacidades de cada aprendente segundo o nível de língua em que se 
encontra situado, para além dos conteúdos a ter em conta neste processo e os materiais 
que poderão ser utilizados no contexto pedagógico. Na descrição dos objetivos a atingir 
por um aluno situado num nível B2 de língua (nível que nos interessa abordar, no contexto 
da investigação levada a cabo), no que concerne ao seu desenvolvimento como agente 
social, o PCIC refere que o aluno deve ser capaz de se desenvolver através do contacto 
com textos orais e escritos relacionados com os seus interesses e, nesse sentido, o PCIC 
assinala ainda que os alunos no nível B2: “comprenden películas y obras de teatro siempre 
que se emplee el registro de lengua estándar “ (PCIC: Cap. 1; 1.3.), afirmando-se, desde 
logo, a importância das atividades de compreensão audiovisual no contexto da atividade 
de compreensão auditiva. Também no capítulo que esta obra de referência dedica aos 
géneros discursivos e produtos textuais, podemos encontrar várias menções a textos de 




Tabela 1 – Géneros de transmissão oral - PCIC: Cap. 1; 1.3.), 
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A crescente importância conferida, na atualidade, às atividades de compreensão 
audiovisual é particularmente evidente no contexto do QECR que, inclusivamente, dedica 
um ponto (4.4.2.3) à receção audiovisual, como podemos comprovar através da análise 
da seguinte tabela.  
 
Tabela 2 - Ver Televisão e Filmes (QECR, p. 110) 
 
No âmbito do mesmo documento que acabámos de mencionar, destacam-se uma 
série de estratégias que estão associadas à receção de um material de input, sendo que 
uma delas é a identificação do contexto e o conhecimento das circunstâncias em que se 
dá a comunicação. Nesse sentido, o vídeo surge como uma vantagem face as dificuldades 
que podem comportar as atividades de compreensão auditiva em língua estrangeira. Tal 
como advoga Beatriz Caballero de Rodas (2001, p. 275): “(…) cuando la conversación 
no es cara a cara o en grabación de vídeo el oyente no cuenta con datos tales como la 
situación, expresión facial del hablante, gestos, dibujos, objetos, etc. y resulta más difícil 
entender.” Aquela falta de informação relativamente ao tema da comunicação ou relativa 
ao contexto em que ocorre uma situação comunicativa pode provocar no estudante um 
desinteresse devido à incapacidade de compreender (Gelabert et alii, 2002, p.12). Brown 
e Yule (citados por Casañ Núñez, 2009, p.40) defendem que o vídeo, os mapas, os 
gráficos e as imagens estáticas são um valioso “apoio externo” essenciais para a 
compreensão da linguagem que ouvem: “the more external support is offered to a listener, 
the easier it is for him to understand the language used.” Não nos devemos esquecer que, 
nos processos comunicativos que levamos a cabo, inclusivamente na nossa própria língua, 
interpretamos as mensagens apoiados, não apenas na linguagem explícita, como também 
nos aspetos paralinguísticos e extralinguísticos. Neste sentido, Ur (citado por Casañ 
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Núñez, 2009, p.40) e Jan Peter Nauta (2010, p.117) reiteram que a dimensão visual faz 
parte das comunicações reais e, por isso, defendem que essa vertente deve estar presente 
nas aulas:  
 
(…) otros elementos no verbales son los elementos paralingüísticos como la entonación, la 
gestualidad, etc. Si en la enseñanza de la comprensión auditiva, se puede trabajar con vídeo, es 
posible resolver la falta de información que existe cuando se trabaja solamente con cassette. 
  
María del Mar Suárez y Joan Tomàs Pujolà (p. 95) afirmam, neste contexto, que 
o vídeo realmente é capaz de suprir algumas das dificuldades que poderão estar associadas 
a atividades de compreensão auditiva:  
 
The introduction of the video (…) revolutionised the listening comprehension methodology 
because a visual component was added. Being able to see speakers, their body language (…) and 
the context in which the recordings was taking place is an enormous advantage to aid the learners’ 
comprehension.  
 
Para além de se mostrar como um material multissensorial, que permite o acesso 
à imagem e ao som em simultâneo, trata-se de um material motivador. Na verdade, como 
María del Mar Suárez y Joan Tomàs Pujolà afirmam (p.5) a sucessão de imagens e a 
cadeia argumental implicam os alunos no processo, na medida em que o primeiro canal a 
partir do qual recebemos informação é o visual:  
 
(…) the video adds a motivation bonus (…) the dynamic characteristic of presenting moving 
images helps learners to get engaged in what is happening in the video-recording and allows 
teachers to focus on the non-linguistic information provided by the images so as to develop 
learners’ viewing skills. 
 
Por último, não só é um material motivador, como também atende a um dos 
principais requisitos dos materiais a utilizar no contexto do enfoque por tarefas, isto é, 
trata-se de um material autêntico. Neste sentido, e tendo em conta o objetivo do nosso 
trabalho de investigação, gostaríamos de citar María José Gelabert et alii (2002, p. 14), 
no que respeita à utilização do cinema como material para a exercício da compreensão 
audiovisual. Efetivamente, à multiplicidade de vantagens que tem o exercício da 
compreensão audiovisual sobre a compreensão auditiva, o cinema, soma ainda o prazer 
estético de que é portador. Ao ser maioritariamente ficcional, representa uma realidade 
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comunicativa, ainda que uma imitação dessa mesma realidade: “(…) el cine muestra una 
imitación de una realidad que busca hacer olvidar su artificio y en él podemos encontrar 
numerosas muestras de tipo de expresión y registros diferentes.”  
 
1.1. Modelos de compreensão auditiva e audiovisual 
 
 As teorias de Chomsky (citado por Dam Jensen, 2001, p.28) no que respeita à 
aquisição da língua materna davam-nos conta da nossa capacidade inata para a 
comunicação através do domínio da “gramática universal”, a qual seria desenvolvida a 
partir do contato com um input, da sua análise e, por último, a criação, a partir do processo 
anterior, da competência comunicativa. Não obstante estas questões, atualmente sabemos 
que o processo de receção de uma mensagem é muito mais complexo.  
 Galvin (citado por Córdoba, 2005, p.7) admite que a atividade de compreensão do 
oral comporta quatro processos essenciais: receção (mera audição da mensagem), 
interpretação (o recetor recupera as suas experiências anteriores, para assim descodificar 
a mensagem), a avaliação (momento em que decide o que fazer com a mensagem) e a 
resposta (resposta efetiva ou reação do recetor à mensagem). 
 Beatriz Caballero de Rodas (2001, pp. 266-267) descreve outros modelos de 
compreensão: Modelos de compreensão ascendente (bottom-up) e Modelos de 
compreensão descendente (top-down). Segundo o primeiro modelo que a autora enumera, 
a compreensão dá-se, de uma forma gradual, a partir do texto. Partindo-se da 
compreensão dos sons, identificação das letras, que se unem em palavras e que dão 
origem a estruturas de comunicação mais complexas, até que se tornam compreensíveis 
para o ouvinte. No que respeita aos Modelos de compreensão descendentes, estes partem 
da ideia de que a informação não está apenas presente no texto, mas também no próprio 
recetor. Apesar de reconhecer a importância destes modelos na compreensão, a autora 
não os considera suficientes individualmente, reconhecendo que, no ato de compreensão, 
são utilizados, em simultâneo, os dois modelos, complementando-se dessa forma. 
 No entanto, a compreensão auditiva e audiovisual constituem processos 
complexos que não se esgotam na descrição destes modelos. Autores como O’Malley e 
Chamot (citados por Mar Suárez e Pujolà, p.99) reconhecem algumas estratégias 
implicadas neste processo: cognitivas, metacognitivas e sociais. A mesma autora que 
temos vindo a citar, Beatriz Caballero de Rodas (2001, pp.268-270), argumenta ainda que 
o desenvolvimento da compreensão auditiva assenta no incremento de uma série de 
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“microdestrezas” necessárias ao processo de compreensão: Microdestrezas percetivas 
(que permitem processar o som), Microdestrezas de análise (através das quais se 
processam os significados e se torna possível que o recetor recorde e interprete os 
mesmos), e Microdestrezas de síntese (que permitem estabelecer relações com o contexto 
e interpretar os significados à luz do contexto). Segundo vários autores, este tipo de 
estratégias ou habilidades devem ser ativadas pelo professor, ao propor exercícios com 
base na compreensão de material de input que as incrementem. 
 
1.2. Tipologia dos exercícios 
 
Decorrente da complexidade dos modelos de compreensão da linguagem oral e 
audiovisual, os exercícios direcionados para uma atividade de compreensão auditiva ou 
audiovisual terão também uma tipologia específica. Morley (citado por Córdoba, 2005, 
pp. 9 -10) defende que os exercícios e materiais associados a atividades de compreensão 
auditiva/audiovisual devem obedecer a uma série de princípios básicos: relevância (os 
objetivos, os conteúdos e os resultados das tarefas devem ser tão significativos quanto 
possível); o princípio de transferência (o material deve ser relevante e passível de ser 
transferido para situações de comunicação reais); orientação das tarefas (o estudante 
deve saber o que poderá fazer com essas mesmas tarefas).  
A maioria dos autores que se debruçaram sobre esta matéria sugerem três fases 
para a execução das tarefas associadas com a compreensão auditiva. Tanto Patrícia 
Córdoba Cubillo, Rossina Keith e Marlene Ramirez Salas (2005, p.15), como Chris 
Lutters (2009, p.26) defendem a existência de três etapas que guiem os estudantes no 
desenvolvimento da competência de compreensão: pré-audição / pré-visionamento; 
durante a audição / visionamento; depois da audição / pós-visionamento. 
Não obstante aquelas sugestões, Caballlero de Rodas (2001, pp.278 – 280) 
enumera quatro etapas que se baseiam na realização de diferentes tipos de atividades, 
acrescentando, à proposta anterior, uma fase de sensibilização para a estrutura do material 
com que o aluno irá contactar: atividades de preparação e sensibilização (para ajudar o 
aluno a aprender a escutar) atividades prévias à audição (com o fim de ativar 
conhecimentos anteriores que auxiliarão na compreensão do texto oral ou audiovisual); 
atividades durante a audição (neste momento pretende-se que os alunos centrem a sua 
atenção em elementos significativos); e atividades para depois da audição (podem ter 
12 
diversas finalidades, como receber algum feedback sobre a audição / visionamento; 
trabalhar algumas formas linguísticas, etc.). 
Ainda neste contexto, María José Gelabert, Isabel Bueso e Pedro Benitez (2002, 
p.17) propõem que o esquema de trabalho com base em atividades de compreensão 
auditiva ou audiovisual integre os seguintes passos: um trabalho de pré-audição, a 
exposição do trabalho a realizar; uma primeira audição (para contactar com o 
recurso), uma segunda audição (para resolver a atividade apresentada anteriormente), 
uma terceira audição (para comprovar as respostas) e, por último, atividades de pós-
audição que têm em vista o reforço de conteúdos, trabalho de léxico ou trabalho 
relacionado com outras habilidades. Desta forma, os autores acrescentam, às propostas 
anteriores, a repetição das audições, pois, após uma repetição, o aluno já não gastará 
tantos recursos para situá-la num contexto e deter-se-á maioritariamente na interpretação 
da mensagem:  
 
La segunda vez que la misma enunciación entra en la memoria de trabajo, el significado ya ha 
sido interpretado (…); el contexto situacional todavía está presente en la memoria, y el aprendiz 
puede gastar todos sus recursos y todo el tiempo disponible en analizar cómo estaba formulada. 
(Dam Jensen, 2001, p.31). 
 
Ainda assim, a aplicação daquele conjunto de estratégias parece-nos insuficiente 
no contexto da nossa prática. Alguns autores defendem, após as etapas anteriormente 
descritas, a necessidade de uma comprovação. Ur (citado por Córdoba et alii, 2005, p.12) 
refere que os exercícios de audição são mais efetivos se estruturados em torno de uma 
tarefa, ou seja, em torno de exercícios de forma a comprovar a sua compreensão. Neste 
contexto, a proposta do autor assenta na descrição de quatro tipos de exercícios de 
comprovação: 
 
 Exercícios de audição sem resposta: os estudantes acedem a informação através de 
input complementar, como é o caso das imagens no visionamento de um filme; 
 Exercícios com resposta curta: os estudantes são expostos a exposições curtas e 
têm que dar respostas breves ao que lhes é perguntado; 
 Exercícios de audição com respostas longas: exercícios em que os estudantes têm 
de oferecer respostas mais longas e que, portante, exigem uma maior análise dos 
enunciados. 
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 Exercícios de audição como base para o estudo e discussão: espera-se que os 
estudantes tenham compreendido o que ouviram e que analisem, avaliem e 
interpretem os conteúdos das audições. 
 
Relativamente aos exercícios enumerados, o autor advoga que devem ser 
utilizados de forma persistente e conjugada, a fim de potenciar a compreensão efetiva, 
conselho que, de resto, transportamos para a nossa prática. 
Ainda no que respeita aos exercícios de comprovação, destacamos também a 
tipologia de exercícios apresentada por Richards (citado por Gelabert et alii, 2002, p.18): 
 
 Atividades de relação ou de distinção: os estudantes devem eleger, de várias 
propostas, a que se adequa ao conteúdo da comunicação) 
 Atividades de transferência: Depois da audição, espera-se que os estudantes 
transmitam a informação recebida através de outro canal ou forma. 
 Atividades de transcrição: O aprendente deve escrever o que ouviu. 
 Atividades de registo: O aluno regista uma série de dados significativos. 
 Atividades de ampliação: Trata-se de atividades de conversação sobre o que foi 
ouvido. 
 Atividades de condensação: Espera-se que o aluno reduza o conteúdo da audição / 
visionamento. 
 Atividades de resposta: Os estudantes devem responder a perguntas sobre a audição 
/ visionamento. 
 Atividades de predição: Pede-se ao aluno que adivinhe resultados, causas, ações 
que não foram revelados.  
 
Em suma, no que respeita às tipologias apresentadas e aos modelos de abordagem 
do input audiovisual sugeridos pelos autores supra mencionados, resta dizer que tentamos 
conjugar estas opções nas propostas metodológicas que adiante apresentaremos, de forma 





Capítulo 2. Os conteúdos e a sua importância nas 
aprendizagens 
 
No âmbito da investigação que nos ocupa ao longo do presente relatório, para 
além dos aspetos metodológicos, é necessário referir também qual a importância dos 
conteúdos no contexto das aprendizagens levadas a cabo pelos alunos. Efetivamente, 
tanto nos momentos em que as curtas-metragens foram utilizadas como recurso 
pedagógico, como no momento em que partimos para a exploração desse mesmo material 
como produto, os conteúdos tiveram uma importância fulcral como linhas orientadoras 
do trabalho a realizar, pois, irrefutavelmente, estes são essenciais para o desenvolvimento 
dos alunos e para o alcance dos objetivos perspetivados: 
 
(…) los Programas de la Reforma, basándose en estudios recientes que muestran claramente la 
influencia de los contenidos en los procesos de desarrollo de los alumnos, reconocen el valor 
formativo que éstos poseen y les otorgan un papel de enorme relevancia en la propuesta curricular 
(…) (Escamilla, 1992, p. 80). 
 
No sentido de clarificar melhor a importância que adquirem os conteúdos no 
âmbito das aprendizagens, o que, de resto é consubstanciado pela sua presença nos 
currículos normativos das áreas disciplinares, será pertinente oferecer uma definição 
amplamente aceite daquele conceito. Assim sendo, C. Coll (citado por Estaire, 2009, p. 
58), no que se refere aos conteúdos, destaca que: “(…) designan el conjunto de saberes1 
cuya asimilación y apropiación por los alumnos se considera esencial para la consecución 
de los objetivos marcados”, destacando a sua importância no âmbito da aprendizagem, 
pois estes descrevem os saberes que servem de base à consecução dos objetivos de 
aprendizagem por parte dos alunos.  
Não obstante as afirmações anteriores, interessa referir que os conteúdos, no 
contexto da aprendizagem de uma língua estrangeira mediante o enfoque por tarefas, não 
devem surgir como meras listagens de conhecimentos a partir das quais é desenhada a 
planificação. Como sabemos, a maioria dos autores que advogam a aprendizagem 
mediante tarefas defende que aquela unidade de trabalho e o tema da Unidade Didática 
(UD) devem ser os orientadores do exercício de planificação, pelo que os conteúdos e a 
formulação de objetivos, obrigatoriamente, deverão surgir na sua sequência. Portanto, no 
                                                          
1 A autora coloca o termo “saberes” em negrito, de forma a dar relevância ao conceito e realçar a a 
importância do mesmo no que respeita à definição de “competência”. 
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contexto da metodologia que subjaz ao nosso trabalho, os conteúdos deverão ser tratados 
como os conhecimentos formais e instrumentais que permitirão que os alunos alcancem 
os objetivos delineados (Estaire, 2009, p. 50) e, nessa medida, a nossa prática não se deve 
pautar pela transmissão unilateral desses conhecimentos, mas pela intenção de capacitar 
os alunos a construírem esse mesmo saber. Segundo Coll defende (citado por Escamilla, 
1992, p. 80), os conteúdos servem de meio para a consecução de objetivos de 
aprendizagem e, numa última instância, servem o nosso objetivo final, que é a aquisição 
da competência comunicativa: 
 
(…) los contenidos indican y precisan aquellos aspectos del desarrollo de los alumnos que la 
educación escolar trata de promover. La enseñanza y el aprendizaje de contenidos específicos no 
es pues (…) un fin en sí mismo, sino un medio imprescindible para el desarrollo de las capacidades 
de los alumnos.  
 
Tendo como base as considerações anteriores, é imperativo fazer uma análise da 
tipologia de conteúdos necessários para o desenvolvimento de conhecimentos no âmbito 
da língua estrangeira e, para tal, partimos da afirmação de Coll (citado por Escamilla, 
1992, p. 81): “Todo lo que se puede aprender, se puede enseñar y, si se puede enseñar, 
tiene cuerpo de contenido.” Isto é, tudo o que constitui objeto de ensino e de 
aprendizagem tem carácter de conteúdo, logo, não é possível que os conteúdos se reduzam 
a conceitos e formas que não abarquem também a perspetiva da pluridimensionalidade 
da competência comunicativa. Neste contexto, surgirão várias propostas de designação 
dos conteúdos que interessa referir.  
Em primeiro lugar, é pertinente apresentar a tripartição proposta por Coll (citado 
por Escamilla, 1992, p. 81-83), na medida em que é este modelo que está na base do nosso 
desenho de UD. Este autor propõe que se distingam os seguintes tipos de conteúdos:  
 Conteúdos de conceitos: conjunto de objetos, acontecimentos, ideias e símbolos que 
possuem características em comum;  
 Procedimentos: ações que têm como fim o alcance de uma meta e que implicam a 
determinação de uma forma de trabalhar e a seleção de ferramentas para a 
aprendizagem; 
 Atitudes: tendência a comportar-se de uma forma determinada.  
Será ainda pertinente referir que esta tripartição radica da emergência de levar os 
conteúdos que anteriormente configuravam o “currículo oculto” para a sala de aula. 
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No contexto da nossa prática, o PCIC surge como um documento orientador de 
relevada importância e, neste documento, os conteúdos recebem, à imagem dos exemplos 
já citados, alguma evidência. Efetivamente, na sua versão atualizada, podemos aceder a 
um capítulo dedicado à descrição dos objetivos gerais e um outro à descrição dos 
conteúdos que se subdividem nas seguintes categorias e que, em última instância 
descrevem mais pormenorizadamente os conteúdos que anteriormente haviam sido 
descritos por Coll. 
 Componente gramatical: a qual abarca os conhecimentos de gramática, 
pronunciação e prosódia e ortografia. 
 Componente pragmático-discursivo: referente às funções, táticas e estratégias 
pragmáticas, géneros discursivos e produtos textuais.  
 Componente nocional: relacionada com as noções gerais e as noções específicas.  
 Componente cultural: associada aos referentes culturais, aos saberes e 
comportamentos socioculturais, habilidades e atitudes interculturais. 
 Componente de aprendizagem: relacionada com os procedimentos de 
aprendizagem desenvolvidos pelos alunos. 
Considerando a divisão proposta pelo PCIC, é seguro afirmar que também este 
documento destaca a influência dos conteúdos na aprendizagem, apresentando, por esse 
motivo, um modelo que não só comporta os conteúdos de carácter conceptual e 
estritamente relacionados com a língua, como dá especial realce aos conteúdos 
relacionados com aspetos culturais, de procedimentos e de atitudes, como reflexo do 
alcance das teorias construtivistas na educação.  
Por último, devemos ainda fazer menção ao documento que regula a nossas 
práticas, o Programa de Espanhol do MEC e que, como tal, também nos sugere uma 
descrição de conteúdos que devemos ter em conta. Tal como as propostas que temos vindo 
a estudar, também este documento realça a importância de trabalhar conteúdos que 
ultrapassem o sistema linguístico da língua estrangeira. Nesse sentido, Sonsolez 
Fernández (MEC, 2001, p.3), na introdução presente no Programa de Espanhol do Nível 
de iniciação do 10.º ano, afirma: 
 
Subjaz a este programa o conceito de língua como instrumento privilegiado de comunicação, 
como espaço de apropriação/expressão do eu como instrumento para representar a realidade e 
apropriar-se dessa mesma realidade. Assim, ao aprender uma língua, não se adquire única e 
exclusivamente um sistema de signos mas, simultaneamente, os significados culturais que os 
signos comportam, i. e., o modo de interpretar a realidade. 
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Fazendo-se prever também uma distinção entre diversos tipos de conteúdos, tal 
como temos vindo a apresentar até este ponto. Ao analisar o Programa, nomeadamente o 
ponto que se intitula “Visualização geral dos conteúdos” (MEC, 2001, pp. 9 – 17), 
confrontamo-nos com a seguinte tipologia de conteúdos: 
 Competências comunicativas: conteúdos intimamente relacionados com o 
desenvolvimento da competência comunicativa através das competências de 
compreensão e de expressão. 
 Autonomia na aprendizagem: refere-se ao objetivo nuclear do documento e do 
enfoque pelo qual optamos, isto é, preparar o aluno para aprender a aprender, 
tornando-se, dessa forma, mais autónomo e responsável pelas suas aprendizagens. 
 Aspetos socioculturais: partem da perspetiva de que a língua não surge isolada do 
contexto, isto é, de que língua e cultura são indissociáveis. Estes conteúdos referem-
se, portanto, a uma conexão entre as funções comunicativas e a realidade 
sociocultural. 
 Conteúdos linguísticos: dizem respeito aos recursos linguísticos necessários para 
cumprir as funções que se trabalham ao longo do ciclo de forma sempre 
contextualizada. 
Neste ponto será ainda necessário referir que o Programa realça o carácter flexível 
do seguimento destes conteúdos, na medida em que, de acordo com a metodologia 
subjacente, os objetivos e conteúdos devem adequar-se ao contexto e interesses dos 
alunos e também devem partir da descrição da tarefa final e das tarefas possibilitadoras. 
Como resultado, os conteúdos apresentados no programa não devem ser encarados como 
“(…) um conjunto de conteúdos a aprender, mas antes (…) um instrumento regulador da 
prática educativa” (MEC, 2001, p.6). Decorrente desta questão, parece-nos importante 
recuperar a posição de Sheila Estaire no que respeita ao ajuste dos conteúdos resultantes 
da tarefa e dos conteúdos do programa. Relativamente a este aspeto, a autora defende que 
uma forma de levar a cabo essa correspondência é utilizando o programa normativo como 
“check-list” e assinalar os pontos que vão sendo abordados. (Estaire, 2009, p.58).   
 Em suma, considerando os modelos anteriormente apresentados e a crescente 
importância que os conteúdos e a sua descrição no contexto do processo de ensino e de 
aprendizagem de uma língua têm vindo a alcançar, estes constituíram um elemento 
orientador e demonstrativo das aprendizagens dos alunos no âmbito do projeto de 
investigação em ação que temos vindo até este ponto a fundamentar.  
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Capítulo 3. Competência em comunicação audiovisual e 
competência digital 
 
O vocábulo competência, de uma forma geral, designa “una combinación de 
conocimientos, capacidades y actitudes que se consideran necesarias para un determinado 
contexto” (Ferrés, 2007, p.100), isto é, a capacidade que demonstra um ser humano para 
levar a cabo, com sucesso, determinadas ações, utilizando para tal os conhecimentos que 
detém. 
Até determinado ponto da história, o ensino tradicional das línguas era feito com 
base na transferência e prática exaustiva das regras linguísticas, pois suponha-se que 
aprendizagem de idiomas radicava deste aspeto, como é o caso dos pressupostos do 
método audiolinguístico. Com os progressos na investigação sobre a comunicação 
humana e sobre pedagogia de línguas estrangeiras, assistimos ao surgimento de uma 
modalidade educativa nas línguas, cuja finalidade máxima da aprendizagem é alcançar a 
competência comunicativa, que surge definida como a capacidade para a comunicação, 
respeitando as convenções da língua e sociais:  
 
(…) la capacidad de una persona para comportarse de manera eficaz y adecuada en una 
determinada comunidad de habla: ello implica respetar un conjunto de reglas que incluye tanto las 
de la gramática y los otros niveles de la descripción lingüística (léxico, fonética, semántica) como 
las reglas de uso de la lengua relacionadas con el contexto sociohistórico y cultural en el que tiene 
lugar la comunicación.2 
 
Mais recentemente, fruto da evolução tecnológica a que temos vindo a assistir, os 
materiais audiovisuais têm surgido como uma fonte de recursos presente na aula de 
idiomas. Na verdade, nos currículos da maioria das áreas disciplinares, temos assistido a 
uma crescente fixação de objetivos e conteúdos que poderíamos relacionar com essa 
competência, fator que obriga à união do código linguístico ao pedagógico e específico 
da componente audiovisual. Deste modo, a competência audiovisual “(…) implica 
trabajar sobre el conocimiento y uso (…) de diversos códigos o sistemas de signos 
(niveles fónico, morfosintáctico y léxico); de lenguas naturales (maternas, segunda y 
                                                          
2 in Diccionario de Términos Clave del Instituto Cervantes: 
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/competenciacomunicativa.htm 
(Consultado em: 23/9/2015) 
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extranjeras), de los signos corporales, gestuales y quinésicos, visuales, icónicos o 
gráficos, musicales, proxémicos, formales, etc.” (González, 2010, p.10). Segundo 
Gonzalez (2010, p.11), a aproximação da competência comunicativa e da competência 
audiovisual dá-se através da utilização simultânea e complementar desses códigos que 
dizem respeito à língua e aos códigos do texto audiovisual. 
 Retomando a importância do desenvolvimento das tecnologias no âmbito 
educativo, o qual poderia consubstanciar a emergência de uma competência audiovisual, 
é necessário realçar que surgiram algumas tentativas para aproximar a educação das TIC, 
acompanhando esse processo de metamorfose considerável. Em março de 2000, no 
Conselho Europeu de Lisboa, efetuou-se um primeiro passo rumo a essa aproximação 
entre educação e tecnologia. Posteriormente, no ano de 2002, em Barcelona, o mesmo 
Conselho acentuou a necessidade de a alfabetização digital surgir como competência 
básica do processo educativo nos documentos reguladores, sugestões que foram sendo 
introduzidas nos currículos educativos dos países da Europa (Ferrés, 2007, p.100). 
É no contexto da proliferação das TIC e da valorização da alfabetização digital 
nos âmbitos educativos que Joan Ferrés Prats (2007) afirma o grau de similaridade entre 
competência digital e competência audiovisual, argumentando que, na atualidade, são 
quase indissociáveis, na medida em que ambas implicam a utilização dos meios 
eletrónicos para o seu desenvolvimento:   
 
(…) implica el uso confiado y crítico de los medios electrónicos para el trabajo, el ocio y la 
comunicación. Estas competencias están relacionadas con el pensamiento lógico y crítico, con las 
destrezas para el manejo de la información a un alto nivel y con el desarrollo eficaz de las destrezas 
comunicativas” (Ferrés, 2007, p. 102).  
 
Em suma, podemos concluir que as duas competências enunciadas pelo autor se 
complementam e também surgem relacionadas com o processo comunicativo, área de 
relevado interesse para o estudo que levamos a cabo e para a nossa área de docência.  
No que respeita especificamente às duas valências dos materiais audiovisuais que 
trataremos de estudar ao longo desta exposição, interessa referir que o autor que citamos 
anteriormente afirma que a competência em comunicação audiovisual designa a 
“capacidad de un indivíduo para interpretar y analizar desde la reflexión crítica las 
imágenes y los mensajes audiovisuales [recurso] y para expresarse con una mínima 
corrección en el ámbito comunicativo [produto]” (Ferrés, 2007 p. 102). Como é possível 
concluir através da leitura deste enunciado, a competência em comunicação audiovisual 
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prevê a implicação de, pelo menos, duas atividades em língua distintas entre si: a 
compreensão e a expressão / produção, sobre as quais, de resto, assentamos o nosso 
projeto de investigação em ação.  
Neste contexto, será ainda importante expor brevemente a proposta do Conselho 
Audiovisual da Catalunha (CAC), onde são assinalados alguns dos critérios pelos quais 
se devem avaliar os níveis de competência em comunicação audiovisual e que permitem 
definir um individuo capaz nesse âmbito. Os autores enumeram critérios de avaliação de 
uma competência em comunicação audiovisual partindo da análise dos âmbitos em que 
esta se desenvolve (pessoal e operativo), das várias dimensões de que dispõe este material 
(a linguagem, a tecnologia, os processos de programação, a ideologia e os valores, a 
receção e audiência, a dimensão estética) e dos indicadores (códigos textuais, tecnologia, 
processos e agentes de produção e programação, receção e audiências, valores e ideologia 
e estética).  
Foi da adaptação dos descritores para a descrição e avaliação das capacidades no 
âmbito da competência em comunicação audiovisual supra enumerados e esboçados pela 
CAC (os quais sintetizamos numa tabela em anexo - Anexo 1), que surgiu a adaptação à 
nossa realidade de investigação e, de resto, para a elaboração de uma tabela de avaliação 
das produções feitas pelos alunos, dado que o processo avaliativo é essencial para o 
desenvolvimento das aprendizagens.
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Capitulo 4. A importância das curtas-metragens na aula de 
ELE 
 
Como já tivemos oportunidade de mencionar em pontos anteriores, o material 
audiovisual sobre o qual centramos a nossa atenção no contexto deste trabalho é a curta-
metragem, portanto, antes de partir para considerações acerca do seu valor como recurso 
e produto pedagógico, convém avançar uma definição para este tipo de material. O 
Diccionario da Real Academia Española (RAE) define o termo como “Película de corta 
e imprecisa duración”, deixando algumas dúvidas acerca da sua duração, mais 
concretamente. Ana María Alonso Varela (2011, p.13), por sua vez, define este material 
audiovisual como “(…) una producción cinematográfica cuya longitud no supera, 
aproximadamente, los 30 minutos de duración”, compensando então a informação lacunar 
que tínhamos relativamente ao tempo de duração deste recurso. Por último, no que toca à 
definição deste tipo de obras cinematográficas, interessa ainda avançar a definição 
proposta pelo Ministério da Cultura de Espanha, no seu repositório de Conceptos básicos 
de la industria cinematográfica y audiovisual 3: “Películas cinematográficas con 
duración inferior a 60 minutos”, exceto as de formato em 70mm.  
 Todas as definições anteriormente apresentadas têm em consideração a curta-
metragem como um filme ou produção cinematográfica de curta duração. Talvez por esse 
motivo, durante muito tempo e inclusivamente no presente, em contextos mais 
comerciais, se tenha considerado a curta-metragem um género menor, de baixo custo com 
qualidade dúbia, utilizado frequentemente como trampolim de lançamento por 
realizadores em início de carreira, o que factualmente é afirmado por Antonio Álvarez 
Ramos (2007, p.176). Contudo, aquele panorama tem vindo a alterar-se, não só devido 
ao crescente número de produções deste género, mas também porque se reconheceram 
qualidades expressivas e de produção naqueles materiais: “ (…) hoy en día nos 
encontramos con cortos que abordan temáticas de lo más verosímiles y que están de total 
actualidad (…)” (Álvarez Ramos, 2007, p.177). Relativamente ao crescente respeito pela 
indústria relacionada com este tipo de produções, convém citar Juan Francisco Céron 
                                                          
3 Disponível em: http://www.mecd.gob.es/cultura-mecd/areas-cultura/cine/informacion-
general/conceptos-cine-y-audiovisual.html (Consultado em: 3/9/2015). 
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Gomes (2002, p.17), autor que adverte para as particularidades do género, as quais lhe 
permitiram alcançar um lugar de destaque dentro da indústria cinematográfica espanhola:  
 
Estamos ante un género en ebullición que ha conectado perfectamente con las nuevas e incipientes 
formas de consumo a principio del siglo XXI. El papel de los soportes digitales para 
almacenamiento y distribución así como las posibilidades que abre Internet son prueba de ello 
(…). 
 
 Passando agora para o contexto educativo, é importante mencionar que, em 
paralelo com a evolução que aquele tipo de produções sentiu, também a escola se viu 
influenciada pelos avanços tecnológicos que equiparam salas com quadros interativos e 
computadores à disposição dos docentes e que permitiram, de resto, que as curtas-
metragens pudessem ocupar a sala de aula de língua estrangeira como recurso válido e 
potenciador da imersão do aprendente (Flores, 2004). Na verdade, fruto da evolução das 
TIC, as curtas-metragens passaram a ser acessíveis através de diversos portais, como 
Youtube e para tal contribuiu também o facto de, ao contrário das longas-metragens, este 
tipo de produção não estar sujeito a convenções comerciais (Terrero, 2011, p.11).  
 No entanto, aquando da implementação de atividades de Compreensão 
Audiovisual em aulas de Língua Estrangeira, nem sempre as curtas-metragens recebem 
particular atenção por parte dos docentes. Inclusivamente, após a análise dos documentos 
regulador e orientadores das nossas práticas, podemos concluir que, ao longo dos 
mesmos, não se faz referência explícita à utilização de curtas-metragens como recurso de 
input.  
Como pudemos já anteriormente referir, o Programa de Espanhol de 12.º ano, 
Nível de Continuação sugere, como possível atividade, no âmbito da Compreensão Oral: 
“Seguir um documentário, uma entrevista, um espetáculo de humor, uma obra de teatro, 
e a maior parte dos filmes, em linguagem não demasiado idiomática.” (MEC, 2004, p.6). 
Posteriormente, na listagem dos temas passíveis de atenção na sala de aula, surge a 
proposta de tratar: “Televisão, cinema, teatro” (MEC, 2004, p.13), não se fazendo 
referência específica a produções de carácter mais breve, como o material que estudamos. 
No QECR, como também já tivemos oportunidade de explorar, na descrição de atividades 
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de língua relacionadas com a compreensão audiovisual, dá-se o exemplo do inventário: 
“Ver Televisão e Filmes”, onde, para o nível B2 (o qual recebe maior atenção no contexto 
deste estudo), se descreve que o aluno deve ser capaz de entender “(…) a maioria das 
notícias de televisão e os programas sobre assuntos correntes.” e “(…) entender 
documentários, entrevistas ao vivo, talk shows, peças e a maioria dos filmes em língua-
padrão” (QECR, p. 114). Indicando-se, ainda, como suportes na produção oral, os filmes 
(QECR, cap. 4.6.2, p.138).  
Por último, o PCIC também faz referência a recursos audiovisuais no inventário 
que propõe para o mesmo nível de língua, avançando, desde logo, que o aluno deverá 
“comprender películas y obras de teatro siempre que se emplee el registro de lengua 
estándar.” (PCIC: Cap. 1; 1.3.). Por consequência, sugere como material o recurso a: 
“Películas y representaciones teatrales.”  
Em suma, nenhum dos documentos que subjaz à nossa prática faz referência 
explícita às curtas-metragens como recurso, contudo esta questão deve conduzir-nos a 
uma reflexão sobre esse tipo de materiais e as suas vantagens face a utilização de uma 
obra cinematográfica de proporções mais extensas.  
 Diversas são as potencialidades de exploração de filmes em contexto de aula, no 
entanto, há uma série de critérios para proceder à implementação deste tipo de estratégia, 
na medida em que se trata de um recurso de longa duração, que não se adequa ao tempo 
regular de uma aula. Tendo em conta estes aspetos, é possível proceder à projeção integral 
do filme, fazer a seleção de sequências ou selecionar uma cena concreta do filme com 
que se tenciona trabalhar (Ugalde e Martínez, 2008). No entanto, podemos facilmente 
identificar inconvenientes naquelas estratégias: a projeção de um filme de forma integral 
pode conduzir a momentos de monotonia, durante os quais não se retira real partido do 
material que estamos a utilizar, para além de se tornar impossível a repetição de algum 
segmento mais importante ou que tenha suscitado dúvidas nos alunos. Por outro lado, a 
segmentação do filme poderá comprometer a sua compreensão, devido à possível 
eliminação de contexto comunicacional ou inclusivamente de enunciados, provocando a 
frustração e a apatia nos alunos.  
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Nesse sentido, parece-nos lícito argumentar que as curtas-metragens, também elas 
produções de caráter cinematográfico, oferecem vantagens face as longas-metragens, no 
que respeita à sua aplicabilidade em contextos educativos. Assim sendo, como Antonio 
Álvarez (2007, p. 176) refere, as curtas-metragens oferecem uma exploração didática 
mais ajustada às necessidades de uma aula de idiomas, tanto pela verosimilhança dos 
temas, como pela sua brevidade; as produções breves permitem ainda uma melhor 
compreensão dos enunciados e podemos vê-las sem proceder a cortes que podem refletir-
se negativamente na compreensão global do texto. Relativamente a esta questão, Esther 
Gimeno Ugalde e de Sònia Martínez Tortajada (2008, p.3) acrescentam ainda que esta 
condição, que não se cumpre com os visionamentos de sequências de longas-metragens, 
possibilita que os alunos se sintam mais próximos do input e mais implicados na tarefa; 
este recurso permite ainda a repetição da sua projeção, a fim de se reforçar a compreensão 
ou realizar atividades diversas a partir da mesma; por último, tendo em consideração a 
caracterização que Esther Gimeno Ugalde e de Sònia Martínez Tortajada (2008, p.3) nos 
oferecem de curta-metragem, podemos concluir ainda acerca da aplicabilidade da mesma 
no contexto educativo: trata-se de um recurso fílmico de breve duração que conta com 
uma simplicidade aparente ao nível da linha argumental, dos diálogos e da localização 
espaciotemporal, aspetos que, de resto, Álvarez Ramos (2007, p.176) afirma serem 
potenciadores da compreensão efetiva por parte dos alunos, independentemente do nível 
de língua que possuam.  
 Considerando a caracterização feita anteriormente, parece-nos pertinente afirmar 
que, embora a maioria dos documentos que orientam a planificação das nossas práticas 
não considerem explicitamente as curtas-metragens, estas parecem responder às nossas 
necessidades imediatas como docentes de língua estrangeira.  
 
4.1. Possibilidades, vantagens e desvantagens da utilização de curtas-
metragens nas aulas 
 
 Desde logo, ser-nos-á fácil reconhecer o potencial de motivação que se associa às 
curtas-metragens, porém este recurso oferece-nos possibilidades de exploração que vão 
além dessa característica. De facto, as curtas-metragens, como um material audiovisual, 
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oferecem uma mostra de língua completa e real, fator de relevada importância no contexto 
de uma aula de idiomas mediante o enfoque por tarefas. Tal argumento é defendido por 
Lonergan quando afirma (citado por Pardo Díaz, 2000, p. 875): “la característica principal 
de los videos es su capacidad para presentar situaciones comunicativas completas.” 
 Tendo em consideração as teorias fílmicas de Jean Mitry (citado por Ontoria Peña, 
2007), para além do caráter motivacional deste tipo de recursos, podemos ainda assinalar 
a influência, ao nível da afetividade, que este recurso promove. Na realidade, ao contactar 
com um conjunto de imagens representativas de uma situação autêntica, o aluno irá 
estabelecer uma conexão com a sua memória e sentimentos que aquelas provocam em si, 
implicando-se no visionamento do filme através de uma postura de afetividade que vai 
transportar para a sua compreensão e para o trabalho que desenvolverá seguidamente. 
Ontoria Peña (2007) realça, no que concerne à implicação afetiva do aluno, a importância 
do contexto que essa implicação permite construir e que é tão importante para a sucesso 
de uma atividade de compreensão audiovisual:  
 
(…) en el cine la imagen (…) nos revela la realidad que transcienden a él, a ello contribuye el 
contexto en que se nos presenta, que le dota de un sentido del que carece fuera de él. (…) activamos 
el recuerdo de experiencias, conocimientos y sentimientos previos para comprender e interpretar 
la película.  
 
Para além destes aspetos, as curtas-metragens permitem-nos ainda a apresentação, 
em contexto de aula, de amostras de língua autênticas e contextualizadas, nesse sentido, 
são múltiplas as explorações que podemos desenvolver a partir das mesmas. Gimeno e 
Tortajada (2008, p.2) admitem que as curtas-metragens permitem o desenvolvimento de 
atividades relacionadas com o funcionamento da língua e atividades comunicativas, para 
além de outro tipo de conteúdos: 
 
(…) El cine se suele usar mayoritariamente como medio de aprendizaje de la LE/L2, permitiendo 
desarrollar diferentes actividades gramaticales y comunicativas. En otras ocasiones (…) para 
estudiar la cultura o la historia de la LE/L2 aportando contenidos socioculturales e históricos de 
gran importancia en la lengua meta.  
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Visto que se trata de um recurso multimodal, isto é, os alunos podem absorver 
informação através do canal visual, auditivo e ainda cinético (Terrero, 2011, p.24), 
podemos afirmar que, a partir do visionamento de uma curta-metragem, podemos ter em 
consideração os diversos estilos de aprendizagem que invariavelmente encontraremos 
numa sala de aula, pois,  
 
(…) a través del visionado, los alumnos comprueban el modo en que interactúan los personajes, 
la manera en que sus gestos y entonación acompañan a sus palabras, aprehenden patrones de 
comportamiento, expresiones y, en general, modos de actuación que interiorizarán como si fueran 
experiencias reales pudiendo imitarlos ellos mismos.  
 
 Aproximando-nos ainda da base do nosso trabalho, é importante referir que vários 
autores consideram que a utilização de curtas-metragens como input audiovisual na aula 
de ELE permitem a exploração e o trabalho das várias atividades comunicativas em 
língua. María Isabel Pardo Díaz (2000, p.875) afirma que a utilização de curtas-metragens 
na aula de ELE permite trabalhar as diferentes atividades comunicativas em língua: “(…) 
posibilita la presencia e integración de las cuatro destrezas lingüísticas en una misma 
actividad.” Terrero (2011, p.16) acrescenta ainda que poderão ser trabalhadas várias 
habilidades e ainda conteúdos através das curtas-metragens: “(…) contribuye al 
desarrollo de todas las destrezas incluyendo la comprensión audiovisual, y favorece la 
asimilación de los contenidos lingüísticos, los contenidos socioculturales, los aspectos 
socioculturales y pragmáticos de la lengua. “  
 Neste contexto, dá-se uma maior atenção à atividade de compreensão audiovisual, 
como seria expetável, sendo que alguns autores realçam ainda as potencialidades de 
desenvolvimento de estratégias de compreensão através deste recurso. Ontoria Peña 
(2007) afirma que, uma vez confrontado com um material autêntico como um filme, o 
aluno se serve de vários tipos de informação e utiliza diversas estratégias para chegar a 
uma compreensão efetiva:  
 
(…) la película ofrece situaciones verosímiles en las que se asiste a la interacción de personajes y 
se presenta la información extralingüística (…) gracias a que dichas actuaciones ocurren en un 
contexto concreto, los alumnos pueden llegar a la comprensión apoyándose en elementos que no 
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son exclusivamente lingüísticos, para ello compensan las limitaciones de la lengua apoyándose en 
el contexto y en sus conocimientos y experiencias anteriores, así puede prever lo que van a oír o 
deducir lo que no han entendido. En ese sentido se enseña al alumno a desarrollar estrategias de 
comprensión. 
 
 Por último, interessa ainda especificar a tipologia de conteúdos passíveis de 
abordagem a partir de uma curta-metragem. Alguns autores defendem a possibilidade de 
levar a cabo um trabalho holístico, tendo em conta a diversidade de saberes que se podem 
transportar para o espaço de uma aula de língua estrangeira e através de um recurso como 
as curtas-metragens. Efetivamente, Ontoria Peña (2007) afirma que é possível trabalhar 
aspetos gramaticais, pragmáticos e socioculturais: 
 
A través del visionado de un film proporcionamos al alumno el input necesario para la 
interiorización de la gramática en su contexto de uso, lo que permite una posterior reflexión y 
ejercitación en el aula. Los conocimientos pragmático y sociocultural también se proporcionan de 
manera eficiente mediante la proyección de una película: presentando la cultura a través de 
muestras audiovisuales, el alumno puede comprender y dar significado a lo que ve y oye: (….) la 
proyección de un film facilitará ejercicios de enfoque comunicativo, el alumno se sentirá animado 
a hablar y a poner en marcha los mecanismos que le permitan expresar sus impresiones acerca de 
la película o intervenir en la discusión de la misma. 
 
Neste contexto, Ana María Alonso Varela (2011, p.15) evidencia ainda o trabalho 
que pode ser levado a cabo tendo em conta os conteúdos de atitudes presentes numa curta-
metragem: “Es un medio, que por un lado ofrece situaciones de lengua contextualizadas 
y, por otro, como producto artístico, transmite valores morales, culturales y estéticos que 
son indispensables en cualquier tipo de enseñanza.” 
 Partindo dos cenários anteriores, não será difícil concluir que este tipo de recurso 
se adequa perfeitamente ao enfoque metodológico que subjaz à nossa prática. Na 
realidade, não se destaca apenas por ser um material autêntico mas também por, como 
Julia Vivas Márquez (2009, p.2) realça, implicar o desenvolvimento de competências que, 
em última instância, conduzem a uma competência comunicativa no sentido lato:  
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(...) este tipo de material favorece el actual enfoque de enseñanza orientado a la acción, que 
conduce a un aprendizaje de la lengua dentro de un contexto social más amplio, que implica el 
desarrollo de competencias generales del individuo y la integración de las diferentes destrezas 
necesarias para la adquisición de la competencia comunicativa. 
 
 Em suma, as curtas-metragens permitem uma aproximação ao contexto, por parte 
dos alunos e a ativação de conhecimentos anteriores através da afetividade que aqueles 
estabelecem com as imagens que lhes são apresentadas; é ainda um recurso que permite 
o desenvolvimento de várias atividades comunicativas em língua decorrentes do seu 
visionamento e, por último, permitem o trabalho com um amplo universo de saberes, tal 
como Julia Vivas Márquez (2009, p.2) afirma no seguinte parágrafo:  
 
(…) el cine es un recurso motivador y atractivo por su dinamismo y por resultar cercano y familiar 
al estudiante, y posee además una gran capacidad educativa; en segundo lugar (…) nos ofrece 
situaciones de lengua contextualizadas, donde contamos con el apoyo de elementos 
extralingüísticos que muestran secuencias comunicativas reales y, además, ayudan a compensar 
las limitaciones lingüísticas de los aprendientes y posibilitan atender al desarrollo de competencias 
pragmáticas; en tercer lugar (…) el cine es uno de los más eficaces vehículos de contenidos 
culturales y socioculturales y, unido a estés, suele ser una buena fuente para el trabajo de 
contenidos interculturales en el aula. 
 
4.2. Inconvenientes na utilização de curtas-metragens na aula de ELE 
 
Não obstante as vantagens previamente listadas, é óbvio que algumas dificuldades 
e inconvenientes surgem associadas à utilização deste tipo de recurso em contexto de 
aula. O primeiro tipo de dificuldades que podem estar associadas a este tipo de recursos 
são as que radicam do meio tecnológico. Surge, antes de tudo, a eventualidade de não 
reunirmos os meios tecnológicos na sala de aula para utilizar convenientemente este 
recurso. Neste sentido, poderão ainda surgir problemas técnicos que não possam ser 
resolvidos imediatamente ou eventualmente não se encontrar disponível a curta-
metragem que pretendemos apresentar, tendo em conta que a sua distribuição não é 
tendencialmente comercial. Estas possibilidades têm de ser previamente consideradas, 
preferencialmente no decurso da planificação da UD, no entanto, não podem ser 
 29 
impeditivas da nossa ação. Para que aquelas dificuldades não constituam um transtorno, 
o professor terá de planificar o seu trabalho atempadamente e considerar aquelas 
limitações, adaptando o seu trabalho aos meios e recursos físicos de que dispõe. 
Decorrente destes fatores, surge também a questão de este tipo de recurso exigir muito 
tempo de preparação prévio e um grande nível de implicação por parte do professor 
(Ontoria, 2007, p.2), dificuldade que, porém, é suplantada pela existência de múltiplos 
materiais de exploração de curtas-metragens na Internet. De facto, Luís Pérez Tobarra 
(2007, p. 1) refere que a comunidade educativa tem vindo a partilhar atividades para a 
exploração de curtas-metragens que podem ser aproveitadas por todos, minimizando 
assim os esforços: “Afortunadamente, gracias a Internet y a la generosidad de la 
comunidad de los enseñantes, los esfuerzos de unos pueden ser aprovechados por otros y 
no es necesario que hagamos nosotros solos todo el trabajo.”  
No contexto do trabalho com este tipo de recursos surge também o receio de que 
aqueles promovam a passividade do aluno (Ontoria, 2007, p.2), no entanto, como vimos 
em capítulos anteriores, a atividade de compreensão audiovisual implica uma 
interpretação ativa por parte do aluno, para que se leve a cabo a compreensão. Assim 
sendo, há que ter especial atenção na seleção do material de input, assim como nas 
propostas de tarefas a realizar a partir desse recurso. Corpas Viñals (citado por Crespo, 
2012, p. 78) afirma que a passividade produz-se se o professor não propõe atividades 
motivadoras ou capazes de suscitar o interesse dos alunos, daí a importância de adequar 
os materiais ao nível e interesses dos mesmos.  
 
4.3. Critérios de seleção das curtas-metragens 
 
Decorrente dos fatores anteriormente enumerados, o professor deverá proceder 
sempre à planificação do seu trabalho de forma atempada, com a finalidade de selecionar 
um material que, para além de ter em consideração as questões que supra enumeramos, 
tenha qualidade, que não aborde temáticas suscetíveis de ferir a sensibilidade dos alunos, 
cujo registo linguístico seja adequado (Ontoria, 2007, p.3) e que se adapte, em última 
instância, ao trabalho que se pretende desenvolver e ainda ao grupo de alunos ao qual se 
irá dirigir. Para cumprir com aquelas premissas, o professor deverá ter em conta, não só 
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os objetivos do trabalho que pretende levar a cabo, como também alguns critérios 
avançados por autores que se dedicaram à investigação destes recursos.  
Aurora Biedma Torrecillas e María Ángeles Torres Sánchez (1994, p.539) 
defendem que, ao levar uma produção cinematográfica para o contexto da sala de aula, o 
professor deve ter em atenção alguns critérios pedagógicos: 
 Devem ser filmes rodados originalmente na língua-objeto; 
 É aconselhável que os guiões respondam a uma certa verosimilhança, principalmente 
no que se refere à interação e diálogos; 
 Devem ser filmes produzidos depois dos últimos vinte anos, para evitar contacto com 
linguagem antiquada. 
 José Amenós (citado por Ontoria, 2007, p.4) propõe, através da sua própria 
experiência com este tipo de material, um questionário que considera aspetos 
especificamente relacionados com as curtas-metragens, na medida em que estes podem 
comportar graus de dificuldade não expetáveis, como são exemplo a história, trama e 
estrutura da curta-metragem, as personagens, o tipo de língua utilizado, a integração de 
palavra, som e imagem e o suporte material do próprio filme (tem legendas, tem boa 
qualidade, etc.). 
No entanto, no que respeita à questão dos critérios de seleção, a proposta que nos 
é sugerida por Esther Gimeno Ugalde e Sònia Martínez Tortajada (2008, p. 5) vai mais 
para além dos critérios linguísticos ou puramente relacionados com a curta-metragem. 
Assim, as autoras defendem a consideração dos seguintes critérios na seleção de uma 
curta-metragem: 
 Critérios Pedagógicos: 
o A curta-metragem deve ser um material autêntico; 
 Critérios didáticos:  
o Capacidade educativa; 
o Brevidade. 
 Critérios temáticos: 
o Conteúdos socioculturais e idiossincrasia cultural; 
o Conteúdos histórico-políticos; 
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o Dimensão intercultural. 
 Critérios linguísticos: 
o Neste contexto, considera-se que é necessário ter em conta o nível linguístico 
dos alunos e adequar o recurso a esse mesmo nível. 
Para além dos critérios anteriormente elencados, parece-nos ainda pertinente a 
proposta avançada por Sandra Soriano Fernández (2009, p.43), no que respeita à seleção 
de um produto cinematográfico para apresentar no contexto educativo. A autora refere 
dois grandes domínios a ter em conta na seleção das curtas-metragens: o domínio da 
curta-metragem e o do grupo de alunos ao qual se dirige. Assim, a autora define, como 
critérios de seleção, os seguintes: 
 Potencial didático da curta-metragem, que permita uma apropriada sequência de 
trabalho; 
 Adequação da atividade à situação docente; 
 Equilíbrio no tratamento didático: atividades de apresentação, prática e revisão de 
conteúdos gramaticais, funcionais, léxicos, pragmáticos, socioculturais, etc; 
 Despertam e mantêm o interesse dos alunos; 
 Adaptam-se ao seu nível de competência comunicativa; 
 Trama, personagens simples; 
 Temas familiares; 
 No devem existir cenas chocantes 
 A qualidade do som deve ser boa; 
 A variedade linguística não deve ser demasiadamente evidente. 
 
4.4. Modelos de atividades a partir das curtas-metragens 
 
Uma vez feita a seleção criteriosa da curta-metragem que mais se adeque aos 
nossos objetivos de aprendizagem e aos nossos alunos, é necessário estabelecer um 
modelo de trabalho a realizar a partir daquele recurso, para que a utilização de curtas-
metragens em contexto de aula não se reduza ao mero visionamento lúdico de um filme 
sem finalidades pedagógicas aparentes. 
 32 
Tendo em conta os pressupostos avançados no primeiro capítulo do presente 
trabalho e os modelos propostos para as atividades de compreensão audiovisual, no 
subcapítulo 1.1., parece-nos pertinente propor um modelo de exploração das curtas-
metragens, na medida em que, como já tivemos oportunidade de demonstrar, no âmbito 
de uma atividade deste tipo, a compreensão radica na implicação do aluno numa tarefa 
explicitamente delineada pelo professor. O esquema que apresentamos seguidamente 
baseia-se nas sugestões de alguns dos autores já citados ao longo deste trabalho e, em 
última instância, foram transportados para o contexto da nossa prática e do nosso projeto 
de investigação em ação. Desta forma, sugere-se, tendo em conta os postulados de Julia 
Vivas Márquez (2009, pp.9-13) e de Ana María Alonso Varela (2011, pp.18-22), o 
seguinte modelo de exploração da curta-metragem: 
 Atividades de pré-visionamento: 
o Utilizadas para aproximar o aluno da temática do material de input e do seu 
contexto. Para tal, propõem-se as seguintes atividades: 
o Chuvas de ideias; 
o Perguntas, textos e atividades simples de aproximação ao tema; 
o Apresentar uma “storyboard” para ordenar a história; 
o Atividades de contextualização; 
o Atividades para praticar léxico relacionado com o material de input. 
 Atividades durante o visionamento: 
o Atividades que têm como finalidade a orientação do trabalho e a compreensão 
efetiva de determinados aspetos no texto audiovisual e podem consistir em: 
o Visualização por partes com atividades de dedução; 
o Compreensão auditiva; 
o Trabalho com estruturas gramaticais e expressões linguísticas; 
o Responder a perguntas, completar informação que falta; 
o Fixar-se em aspetos concretos: paisagem, música, época, uso de cores, 
uso de símbolos, etc. 
 Atividades mais elaboradas que poderão constituir as tarefas finais da UD: 
o Trabalho com o argumento da história; 
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o Aprofundamento do tema através de atividades de opinião; 
o Trabalho com estruturas gramaticais e expressões linguísticas adequadas ao 
nível de língua dos alunos; 
o Dramatizações ou representações de cenas com estruturas e expressões 
linguísticas simples inventadas pelos alunos; 
o Gravação de uma curta-metragem similar; 
o Debate; 
o Responder a perguntas; 
o Resumir; 
o Imaginar um final opcional para a história; 
 
 No contexto ainda dos modelos de exploração das curtas-metragens em aula, 
julgamos interessante ainda referir a tipologia de atividades que podem ser levadas a cabo 
a partir daqueles recursos no contexto do ensino de uma língua estrangeira. Assim sendo, 
apresentamos a tipologia sugerida por Ana María Alonso (2011, pp. 18-22): 
 
 Utilização de curtas-metragens sem áudio; 
 Utilização de curtas-metragens com um final inesperado; 
 Utilização de curtas-metragens realizadas com desenhos; 
 Uso de curtas que facilitam o debate; 
 Uso de curtas-metragens para praticar vocabulário básico; 
 Uso de curtas-metragens para trabalhar com imagens e fotogramas; 
 Curtas para trabalhar a pronunciação e a compreensão auditiva. 
 
 Em suma, tendo em conta os pontos anteriores, podemos afirmar que, não só são 
várias as possibilidades de conteúdos e competências que podem ser trabalhados a partir 
deste tipo de recurso cinematográfico, como também são diversas as atividades que 
podemos desenvolver com base nesse tipo de recurso, tendo sempre em conta os nossos 
objetivos pedagógicos e o grupo de alunos que temos em diante. Como tal, os modelos e 
critérios apresentados não serão linearmente impostos e repercutidos nas nossas propostas 
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didáticas, mas sim complementar-se-ão, com a finalidade de tirar o maior partido dos 
recursos selecionados. 
 
4.5. As curtas-metragens e as produções audiovisuais nos documentos 
orientadores e reguladores 
 
Las estrellas que cobran millones, los grandes estudios, Hollywood y sus grandes producciones vacías, 
desaparecerán a medida que los jóvenes descubran la cámara digital que les permitirá realizar pequeñas 
películas creativas. El cine se está transformando y en cuanto los jóvenes se lancen a trabajar con la 
cámara digital, dará un vuelco de más de 180 grados. 
Francis Ford Coppola 
 
 Até este ponto da nossa fundamentação temos vindo a estudar a importância das 
curtas-metragens no contexto da aula de ELE, contudo, no âmbito do nosso trabalho de 
investigação em ação, pretendíamos ainda refletir acerca da importância do mesmo 
material audiovisual enquanto produto (output) das aprendizagens dos alunos.  
 Na verdade, como produto audiovisual, as curtas representam um material cada 
vez mais familiar para os alunos, na medida em que nos encontramos numa época de 
revolução tecnológica, da qual os jovens são protagonistas. Efetivamente, a sociedade de 
hoje não pode ser dissociada do audiovisual e, tal como Susana Espinosa e Eduardo 
Abbate (2005, p.11) afirmam, a escola não pode permanecer afastada daquela realidade, 
sendo imprescindível trazer aquele tipo de ferramentas para o contexto educativo.  
 
Es imprescindible completar este tipo de enseñanza con herramientas audiovisuales, para que la 
escuela no esté disociada de la realidad, que es, en la actualidad, netamente audiovisual. (…) en 
este escenario, el vídeo es., sin duda una de las herramientas fundamentales en la escuela, que 
debería institucionalizarse a igual nivel que la computadora. 
 
 No entanto, apesar desta proximidade de cenários, os documentos que orientam e 
regulam a nossa prática fazem uma referência exígua a este tipo de produtos. De facto, os 
materiais audiovisuais, no contexto daqueles documentos, são tendencialmente encarados 
como recursos (input), apesar de, como vimos anteriormente, ser imperativo que a 
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educação se aproxime mais dos modelos vigentes de conhecimento, muito relacionados 
com as TIC e com a imagem, como seria expetável na era das redes sociais, das 
plataformas de partilha de vídeo, dos Vine e de uma subordinação generalizada à imagem.  
 Relativamente ao PCIC, este documento oferece-nos um inventário de géneros 
discursivos e de produtos textuais, na medida em que a expressão decorre de uma série 
de regras discursivas e genológicas, como nos é atestado no QECR: “(…) não pode existir 
um ato de comunicação linguística sem um texto. (…) Os textos têm muitas funções 
diferentes na vida social e apresentam, consequentemente, diferenças na forma e na 
substância.” (QECR: cap. 4.6, p.136). Desta forma, para o nível B2 de língua, destacam-





Tabela 3- Géneros e produtos textuais 
Através da análise atenta daquela listagem, concluímos que as produções 
cinematográficas surgem apresentadas, no PCIC, como um género textual utilizado 
unicamente como meio de receção, aspeto que julgamos poder vir a alterar-se a curto 
prazo, devido à prevalência de uma cultura da imagem nas sociedades atuais.  
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 Por sua vez, na introdução que é feita ao Programa de Espanhol de 10.º ano – 
Nível de Iniciação, referem-se, como finalidades “implementar a utilização dos media e 
das novas tecnologias como instrumentos de comunicação e de informação” (MEC, 2001, 
p.7), indo ao encontro da premissa da alfabetização digital, que nos oferece diversas 
possibilidades no âmbito dos recursos e dos produtos de caráter audiovisual. No contexto 
do Programa de Espanhol do MEC – mais especificamente o programa direcionado para 
o 12.º ano – Nível de continuação -, no que respeita à produção em expressão oral e 
escrita, indicam-se como competências a adquirir: “narrar um acontecimento real ou 
imaginário. Contar uma história.” (MEC,2004, p.8), não especificando, porém, o meio 
tecnológico através do qual poderá ser elaborado o produto, pelo que poderíamos 
aproximar a elaboração de um guião e a sua realização performativa numa curta-
metragem a produtos exemplificativos deste tipo de atividades comunicativas em língua 
propostas pelos programas. Convém ainda assinalar uma referência à produção 
audiovisual no capítulo dedicado às sugestões metodológicas. De facto, sugere-se como 
tarefa subordinada ao tema: “Televisão, cinema, teatro” a realização de um programa para 
a escola, não descartando, assim, a hipótese de utilizar os meios audiovisuais na 
realização de um produto final de um processo de aprendizagem. 
Por último, no contexto das referências a este tipo de produção nos documentos 
que orientam e regulam a nossa prática, resta apenas fazer menção ao QCER que, antes 
de abordar especificamente as atividades de produção em língua, caracteriza a expressão 
como o tipo de atividades comunicativas que tem lugar quando “(…) o discurso é gravado 
ou transmitido, ou quando os textos são expedidos ou publicados, os que produzem estão 
separados dos que recebem, podem não se conhecer, ou podem nem sequer ter a 
possibilidade de responder. Nestes casos, o acontecimento linguístico pode ser entendido 
como dizer, escrever, ouvir ou ler um texto.” (QECR: cap. 4.4., p.89). Partindo daquela 
caracterização, estabelece-se a distinção entre as atividades de produção, distinguindo-se, 
antes de mais, a produção oral (falar) e a produção escrita que, inevitavelmente se 
encontram numa atividade de realização de um vídeo, pois, como já tivemos oportunidade 
de referir, o produto audiovisual é multimodal e, portanto abarca, em si mesmo, diversos 
tipos de linguagem: “(…) los medios audiovisuales son realmente audio-escripto-
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icónicos, pues lo visual se compone también de imágenes y textos escritos y lo sonoro de 
textos leídos, además de músicas y ruidos.” (Rivera e Correa, 2006, p.108).  
 Indicam-se, como exemplos deste tipo de produções orais (QECR, cap. 4.4.1.1, p. 
94), anúncios públicos (informações, instruções, etc.) e exposições públicas (discursos, 
palestras, sermões, espetáculos, apresentação de produtos para venda, etc.). Embora a 
mostra exemplificativa de produções orais deste documento não inclua a produção de 
uma curta-metragem, consideramos que esta atividade se poderia integrar no segundo 
grupo de exemplos, na medida em que, como manifestação artística, poderia ser 
consideradas um texto destinado à representação e, como tal, uma forma de espetáculo, 
como podemos perceber pela listagem de tipos de textos que nos é apresentada no capítulo 
4.6.3 do QECR (Pp.138-139). Para além do mais, tem como finalidade última dirigir-se 
a um auditório que, no âmbito das produções audiovisuais, como sabemos, receberá o 
título de espectador. Assim sendo, será importante analisar as escalas ilustrativas da 
atividade: “Dirigir-se a um Auditório”, para o nível de língua que nos interessa no âmbito 
do presente estudo, o nível B2. 
 
Tabela 4- Dirigir-se a um Auditório (QECR: cap. 4.1.1.1, p. 94) 
Destaca-se, uma vez mais, a correlação dos descritores supra indicados com as 
especificidades do texto audiovisual que, como veremos mais adiante, colhe muitos 
aspetos da linguagem narrativa. 
Assinala-se ainda, no mesmo documento, que o desenvolvimento daquele tipo de 
atividades pode implicar a leitura em voz alta, falar com base em notas ou comentar dados 
visuais, desempenhar um papel estudado, falar espontaneamente, cantar, etc. Ora, no 
âmbito da realização de um produto cinematográfico, os intervenientes na gravação 
podem ter de recorrer à leitura, ao desempenho de papéis previamente ensaiados, falar 
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com base nas notas que desenvolveram e ainda falar espontaneamente (aquando de um 
improviso) ou cantar, pelo que, podemos concluir que a produção cinematográfica se 
poderá incluir no domínio das produções orais descritas pelo QECR. 
Não querendo retirar a importância que a produção oral adquire no âmbito do 
nosso trabalho, é ainda pertinente referir o tipo de produções escritas enunciadas neste 
documento, visto que o argumento da curta-metragem produzida pelos alunos terá de ser 
igualmente original e, nesse sentido, fundem-se atividades de produção escrita e produção 
oral no processo de realização do produto final. Assim sendo, o QECR refere que o 
utilizador surge, no âmbito da realização deste tipo de atividades, como “escritor” que 
produz um texto escrito que é recebido por um ou mais leitores e, como exemplo de uma 
atividade deste cariz, realça-se, no âmbito do nosso estudo, a “escrita imaginativa e 
criativa” (QECR, cap. 4.4.1.2, p.95), atividade que surge descrita, para o nível de língua 
B2, da seguinte forma: 
 
Tabela 5 - Escrita criativa (QECR: cap. 4.1.1.2, p. 97) 
 Sendo uma produção cinematográfica uma mimese do real transportada para a 
relação entre imagem, texto e som para um registo audiovisual, a curta-metragem cabe 
nas descrições supra mencionadas o que nos transporta ainda para o conceito que mais 
adiante trataremos de narrativa audiovisual. 
4.5.1. Produção de uma curta-metragem na aula de ELE 
 
Quando encarados como produtos das aprendizagens e não como apenas recursos, 
as curtas-metragens revestem-se das mesmas vantagens que nomeamos nos capítulos 
anteriores. Efetivamente, não será difícil concluir que, quando se consideram aqueles 
materiais produtos, estes transportam a mesma carga de motivação que lhes tínhamos 
associado quando considerados recursos, não só por a gravação de vídeo atualmente ser 
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uma atividade bastante comum entre os jovens, mas também porque, como havíamos já 
referido, se trata de uma tarefa significativa, isto é, tal como referem Ausubel y Anderson 
(citados por Martín Peris, 1999, p. 30), entende-se por aprendizagem significativa toda 
aquela que se dá mediante um processo de correlação entre as aprendizagens presentes e 
a estrutura cognitiva do aprendente. Nesse sentido, como já referimos, as curtas-
metragens, como imitação de uma realidade através do som e das imagens, apelam à 
memória dos alunos e permitem recuperar experiências anteriores, a partir da afetividade. 
Tal como Rivera e Correa (2006, p. 109) afirmam, o signo central da produção 
audiovisual, a imagem, desperta emoções nos espectadores: “(…) la imagen tiene en los 
espectadores un efecto de rememoración, con alto valor emotivo. La imagen permite a 
quienes la perciben un viaje inmediato a través del espacio-tiempo al encuentro de 
lugares, momentos y personas vinculados emocionalmente con el espectador.”. 
Como produto, as curtas-metragens ultrapassam todas aquelas vantagens ao 
permitir que, efetivamente, o aluno assuma um papel de ator social implicando-se 
simultaneamente numa tarefa que lhe permitirá pôr em prática os conhecimentos que tem 
sobre a língua que está a aprender, partindo, desse modo, do domínio do “saber”, para o 
“saber fazer”, não esquecendo ainda, que, ao veicular valores, ainda que estéticos, a 
produção de uma curta-metragem permitirá ainda trabalhar o domínio do “saber ser”, 
todos estas dimensões que constituem as competências gerais da pessoa (MEC, 2001, p. 
18) no contexto da aprendizagem de uma língua através de uma metodologia centrada na 
ação. Na realidade, não pretendemos que os alunos apenas adquiram conhecimentos, mas 
que os ponham em prática através de um projeto que lhes desperte interesse: “(…) 
queremos que el estudiante sea competente, es decir, que no tenga solo conocimientos 
‘sobre’, sino que estos conocimientos le sirvan para actuar con éxito en la sociedad o con 
los otros individuos que hacen uso de la lengua.” (Biedma e Torres, 1994, p.539).  
Realizar uma curta-metragem no contexto da aprendizagem de uma língua não 
será uma atividade inusitada. Na verdade, como expusemos no ponto 4.4 deste trabalho, 
alguns autores, como Ana María Alonso Varela (2011, pp.18-22) advogam que a 
gravação de uma curta-metragem similar a outras às quais os alunos assistiram poderá ser 
uma forma de exploração e alargamento das tarefas com base naquele tipo de materiais. 
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Também Antonio Álvarez (2007, p. 181) propõe que os alunos assumam um papel de 
“atores sociais” na aula e que, dessa forma, ponham em prática os conteúdos aprendidos 
através de uma série de tarefas possibilitadoras que fomentarão a interação oral, a escrita 
e que, por fim, se plasmarão na interpretação de uma história. Para além de se porem em 
prática uma série de conteúdos, segundo o autor, esta atividade permite ainda uma 
reflexão e um processo de autoavaliação através da análise do produto final.  
Por último, Isabel Pardo Díaz afirma também as vantagens na utilização do vídeo 
como recurso e como produto ao citar Aparici y García Mantilla (2000, p.875): “el vídeo 
sirve tanto para la enseñanza de la imagen como para la enseñanza con imágenes”. A 
autora argumenta ainda que, ao recorrer a este tipo de atividades no contexto de aula, o 
aluno vai poder assumir os papéis de produtor, de realizador, de ator, para além de ele 
mesmo poder delinear os seus planos de trabalho [permitindo um certo grau de autonomia 
dos alunos]: escrever os guiões, falar, atuar, etc. De facto, a autora considera que uma 
atividade de produção audiovisual constitui uma ferramenta completa, que permite 
trabalhar conteúdos, capacidade de atuação em grupo e desencadear um processo de 
reflexão:  
 
(…) la cámara de vídeo puede ser una herramienta completa, nos puede ayudar a trabajar la lengua, 
a introducir los contenidos culturales, y a crear una conciencia de grupo (…) filmar con una cámara 
puede ser fascinante tanto para el profesor como para el alumno. (Pardo Díaz, 2000, p. 876). 
 
Em suma, podemos afirmar que, de uma forma geral, a produção de uma curta-
metragem no contexto de uma aula de ELE irá recolher as vantagens que tínhamos 
enumerado anteriormente, mas igualmente permitirá ao aluno a execução de um trabalho 
motivador, criativo e significativo, no qual este poderá revelar-se um aprendente 
autónomo, ao implicar tudo o que sabe na produção de um material original, através do 






4.5.2. Como se faz um filme? 
 
 Ainda que não seja nossa pretensão descrever tecnicamente os passos que são 
necessários para a realização de uma curta-metragem, temos consciência da importância 
do conhecimento de alguns elementos básicos e passos essenciais à produção fílmica. 
Espinosa e Abbate (2005, p.61) sugerem algumas fases a ter em conta na produção de um 
registo audiovisual no contexto da aula de ELE: Ideia e guião; Pré-produção; Produção; 
Pós-produção; Apresentação, distribuição e armazenamento. 
Fernando Cañadillas Ramallo (2012, p. 28), por sua vez, propõe três etapas: a pré-
produção, a produção e a pós-produção. O autor defende que a pré-produção diz respeito 
à etapa em que o aluno desenvolve a ideia da curta-metragem, escreve o guião e a trama, 
a fase de produção diz respeito ao momento em que se executa a gravação e a composição 
de imagens e a pós-produção diz respeito ao momento em que se faz a edição de vídeo.  
Independentemente do modelo adotado, a etapa onde poderemos eventualmente 
encontrar maiores dificuldades é na realização de um guião e a adaptação das imagens a 
esse mesmo, tal como outros meios para-verbais, como a música ou os sons. Neste 
contexto, é importante refletir acerca da proximidade entre o conceito de narrativa 
audiovisual e o de narrativa circunscrita ao género literário, esta última já conhecida dos 
nossos alunos.  
Na verdade, contar histórias é um ato inerente à experiência humana e, por esse 
motivo, o discurso narrativo não se circunscreve à escrita: a narrativa converte-se em 
laboratório da própria vida (García e Rajas, 2011, pp. 9-10). Em qualquer um dos seus 
domínios, o discurso narrativo deve aos estudos de Vladimir Propp, o qual, após a análise 
de vários contos concluiu que estes se reduzem a um sistema canónico de trinta e uma 
funções comuns, funções essas que constituem a base da Morfologia Narrativa (García 
Jiménez, 2003, p.16). No universo audiovisual, a morfologia narrativa deve transpor o 
código linguístico, na medida em que existem uma série de signos que fazem parte desse 
mesmo código: são, de facto, as imagens e a sua leitura que transportam as funções 
narrativas, juntamente com o texto do guião (García Jimenez, 2003, pp. 16 – 18). 
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O processo de criação audiovisual requer, portanto, uma estrutura que deve, por 
sua vez, a uma ordem de criação com base em processo narrativos (García Jimenez, 2003, 
pp. 24-26), os quais, devem ser tomados em conta no âmbito da produção em aula: 
 A ideia: expressão mínima que tem origem na história; 
 A Story-line: descrição da ideia em poucas linhas; 
 O tratamento: Escrita em forma narrativa; 
 A estrutura: O texto já dotado de uma certa coerência (linear ou simples, linear 
intercalada; “In medias res”; paralela; inclusiva; de inversão temporal; de 
contraponto. 
 Guião literário: Narração completa das ações protagonizadas pelas personagens num 
tempo e espaço definidos com referência aos demais elementos visuais e sonoros. 
 Guião técnico: Conjunto de especificações técnicas que permitem aos profissionais 
tomar decisões concretas no que respeita à produção e realização. 
 Apesar da estrutura enunciada, no contexto da realização de um vídeo amador 
assumem especial relevância a imagem e o guião literário. Fernando Cañadillas Ramallo 
(2012, p. 42) sugere que, no desenvolvimento daquele tipo de trabalho, se possa partir de 
uma atividade literária para a composição de um guião, sugestão que, de resto, tomamos 
em consideração na nossa prática. Efetivamente há uma influência notória de géneros 
literários na narrativa audiovisual, tal como advogam Rivera e Correa (2006, p.113): “Los 
medios audiovisuales son herederos narrativos de otros relatos. Es indiscutible la 
influencia de la novela o del teatro dentro de las estructuras narrativas del cine o la T.V.” 
Assim sendo, não devem os alunos esquecer os conhecimentos prévios acerca das 
categorias da narrativa - que, como vimos anteriormente, são comuns a todos os sistemas 
semióticos que utilizam o discurso narrativo - que como Carlos Reis (1999, p.345) afirma, 
se concentram nas personagens (suscetível de ser elaborada em diversos aspetos da sua 
existência ficcional), no espaço (e as suas diferentes modalidades), no tempo (e as 
múltiplas variedades de tratamento, na ação e na pessoa (o narrador) que enuncia a 
narrativa.   
 Inevitavelmente, a escrita de um guião cinematográfico vai estar condicionada 
pelos conhecimentos prévios dos alunos acerca da escrita narrativa, não sendo exclusivos, 
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os elementos de uma narração do código escrito ou audiovisual. Nesse sentido, tal como 
na escrita, a produção audiovisual, como faculdade de que dispõem as imagens acústicas 
e visuais de contar uma história (García Jimenez, 2003, p.13), vai poder recuperar as 
categorias da narrativa anteriormente enunciadas.  
 No que concerne à imagem, esta há-de acompanhar o texto e os sons, numa 
composição que permita contar as histórias através da inter-relação destes signos. A 
particularidade das imagens decorre, então, como a possibilidade de o texto se agregar ao 
potencial mimético daquela, tal como refere Francisco García (2011, p.16):  
 
La particularidad del narrar de las imágenes es pretender despojarse del abrigo de la arbitrariedad 
de los símbolos, agarrándose al brazo de la imitabilidad que concede la imagen. Pero la analogía 
de la imagen se revuelve en el cuerpo del sentido del relato. 
 
Por fim, resta apenas enunciar os elementos que se consideram essenciais numa curta-
metragem e que devem ser tidos em conta no processo de avaliação do produto 
(Cañadillas, 2012, p. 46): Número de cenas; Plano: como se dispõe a imagem; 
Localização: lugar da ação; Ação das personagens; Objetos da cena; Música; Sons; Voz 
em off; Voz na diegese (monólogos, diálogos, discursos). 
4.5.3. Papel do professor e do aluno 
 
 Como já havíamos referido em pontos anteriores, o aluno assume, no âmbito da 
metodologia que subjaz à nossa prática, um papel de responsabilização e uma maior 
autonomia na realização de tarefas. No contexto particular da realização de uma curta-
metragem e, segundo María Isabel Pardo Díaz (2000, p. 876), a atitude do aluno é mais 
ativa do que no visionamento de um produto similar. 
 Em contrapartida, o professor deve assumir um papel de cooperação na construção 
do vídeo, ajudando os alunos na produção e guiando-os no decurso da tarefa. O professor 
será, portanto a figura que deve motivar os alunos, evitando dar ordens e apenas 
sugestões, enquanto o aluno deve assumir um papel ativo na construção da sua 
aprendizagem e do produto final. 
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PARTE 2. COMPONENTE EMPÍRICA 
 
Capítulo 1. Contextualização do projeto de investigação em 
ação  
 
O projeto de investigação em ação que enquadramos teoricamente ao longo dos 
pontos anteriores foi desenvolvido durante o ano letivo 2014/2015 na Escola Secundária 
Dr. Manuel Gomes de Almeida (ESMGA), localizada na cidade de Espinho, no distrito 
de Aveiro. Nos próximos pontos, e em linhas gerais, procederemos à caracterização do 
local, do estabelecimento onde levamos a cabo a nossa Iniciação à Prática Pedagógica 
(IPP) e do contexto da nossa prática. 
 
1.1. O concelho de Espinho 
 
Espinho é uma cidade pertencente ao distrito de Aveiro, que alberga cerca de trinta 
mil habitantes. O concelho localiza-se na região norte do país, mais concretamente na 
Área Metropolitana do Porto, fazendo fronteira, a norte, com Vila Nova de Gaia, a leste 
com Santa Maria da Feira, a sul com Ovar e a oeste com o Oceano Atlântico (AEMGA, 
2013, pp. 7-9). Trata-se de uma cidade reconhecida pelas suas praias e pela sua arquitetura 
urbana singular. Situa-se na denominada “Costa Verde”, a Norte de Portugal e, para lá da 
sua ampla oferta como estância balnear, tem vindo a afirmar-se como um concelho 
inovador, nomeadamente no que respeita à oferta cultural e à crescente rede educativa. 
No que respeita à rede escolar, o concelho, apesar de relativamente pequeno, conta 
com uma ampla oferta a todos os níveis de ensino. Não obstante essa questão, é necessário 
realçar que o Parque Escolar de Espinho se divide em dois grandes Agrupamentos de 
Escolas: Agrupamento de Escolas Dr. Manuel Laranjeira e o Agrupamento de Escolas 
Dr. Manuel Gomes de Almeida. A Escola Secundária Dr. Manuel Gomes de Almeida 
(ESMGA), onde levamos a cabo a nossa prática pedagógica, constitui a sede do último 
Agrupamento de Escolas listado.4 Para além deste tipo de ofertas educativas, o concelho 
                                                          
4 Informação presente na Carta Educativa do Município de Espinho, disponível em: http://portal.cm-
espinho.pt/fotos/editor2/iii_caracterizacao_geral.pdf (Consultado a 23/9/2015) 
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é também reconhecido pela oferta paralela, nomeadamente no campo das artes, e conta 
com a existência de uma Academia de Música e várias escolas de formação artística 
(dança, teatro, etc.).5 
Neste contexto, e tendo em conta as estruturas de que dispõe a cidade, podemos 
afirmar que esta também se destaca pelo seu cartaz cultural construído maioritariamente 
com a colaboração da Câmara Municipal e Agentes Culturais Locais. Ao nível das 
infraestruturas do domínio cultural, destacam-se o Centro Multimeios de Espinho, um 
espaço polivalente dedicado à realização de congressos, exposições e inclusivamente o 
Cinanima (Festival Internacional de Cinema de Animação de Espinho), que conta 
frequentemente, no seu alinhamento, com diversas produções breves de artistas 
internacionais; destaca-se, ainda, o Museu Municipal de Espinho, que ocupa o núcleo 
central da antiga fábrica de Conservas Brandão, Gomes & C.ª e onde, para além de 
exposições modernas e de antiga arte xávega, se levam a cabo investigação cultural, 
formação e iniciativas de cooperação com a comunidade; convém dar alguma relevância 
ainda à Rede de Bibliotecas Municipais, composta por seis bibliotecas escolares e pela 
Biblioteca Municipal José Marmelo e Silva, de construção moderna, com um amplo 
espaço verde interior e exterior e que, para além dos serviços de documentação e de salas 
de leitura, proporciona, aos seus visitantes, diversos eventos: sessões de leitura, 
apresentações de livros, exposições, etc.6 
Em suma, Espinho, para além ter uma excelente resposta no que concerne à rede 
escolar que serve o concelho, dispõe de uma oferta cultural igualmente ampla, questão 
que se vê acentuada no constante esforço de interação entre educação e cultura. 
 
1.2. A ESMGA 
 
 O centro educativo que nos acolheu para o desenvolvimento da nossa prática 
pedagógica foi a ESMGA, escola sede do Agrupamento de Escolas com título homónimo, 
                                                          
5 Informação disponível no Portal do Município de Espinho: http://portal.cm-espinho.pt/pt/ (Consultada a 
23/9/2015) 
6 Informação disponível no Portal do Município de Espinho: http://portal.cm-espinho.pt/pt/ (Consultada a 
23/9/2015) 
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Agrupamento Dr. Manuel Gomes de Almeida (AEMGA). Interessa referir, neste 
contexto, que o AEMGA surgiu de um processo de reorganização das redes escolares e 
alberga a escola sede, as escolas que compõem o agrupamento e o Agrupamento de 
Escolas Domingos Capela, com a colaboração do qual são frequentemente desenvolvidas 
algumas atividades, nomeadamente no âmbito do grupo disciplinar de Espanhol 
(AEMGA, 2013, pp. 9-14). 
 Relativamente ao espaço físico da escola sede, este foi objeto de um processo de 
intervenção/modernização efetuada pela empresa Parque Escolar E.P. iniciado em 2008 
e que foi concluído perto de finais de 2010. Esta intervenção permitiu a criação de novos 
espaços dedicados aos serviços administrativos, para o desenvolvimento do trabalho 
docente e não docente e ainda a construção de uma nova Biblioteca Escolar. Mantiveram-
se os traços arquitetónicos dos três blocos dedicados às atividades letivas, edificaram-se 
dois novos espaços onde decorrem atividades letivas com caraterísticas técnicas e 
procedeu-se à construção de um segundo edifício composto por espaços sociais e de 
convívio (polivalente/auditório, refeitório, bar). Trata-se, portanto, de um espaço 
moderno, com equipamento e tecnologia ao dispor em todas as salas, passíveis de 
utilização para as mais variadas práticas letivas, o que contribuiu para uma aplicação, com 
êxito, do nosso projeto de investigação em ação (AEMGA, 2013, p. 11). 
 No que se refere à comunidade escolar, a ESMGA, no ano letivo de 2012-20137, 
contava com a colaboração de duzentos e quarenta e nove docentes, dos quais duzentos e 
trinta e cinco desempenhavam funções durante aquele período. Daquele total, interessa 
referir que quarenta e sete docentes pertenciam ao Departamento de Línguas, quarenta e 
três ao Departamento de Matemática, Informática, Eletrotecnia e Eletrónica, quarenta e 
um, ao Departamento de Expressões, vinte e nove ao Departamento de Ciências Sociais 
e Humanas e vinte e três ao Departamento de Ciências Experimentais. Relativamente ao 
público escolar, assinala-se que, no mesmo período, a escola era frequentada por um total 
de mil quatrocentos e oitenta e um alunos dos segundo e terceiro ciclos do Ensino Básico 
e do Ensino Secundário (AEMGA, 2013, pp. 12-14). 
                                                          
7 Os dados mais recentes presentes no Projeto Educativo do Agrupamento remontam ao período indicado. 
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A oferta formativa, e segundo os dados apresentados no Projeto Educativo da 
Instituição, destaca-se por ser diversificada. Assim sendo, é notório o investimento em 
cursos qualificantes e ainda no ensino regular nos 2.º e 3.º ciclos do ensino básico e no 
secundário. No que concerne aos cursos regulares, resta ainda referir que a instituição 
dispõe das variantes de Ciências e Tecnologias, Artes Visuais, Ciências Socioeconómicas 
e Línguas e Humanidades. Para além destes cursos, existe um investimento significativo 
nos percursos profissionalizantes. Por estes motivos, podemos afirmar que a oferta 
formativa, além de diversa e complementar, tem em conta a heterogeneidade do público 
escolar que frequenta a instituição, respondendo às suas opções académicas (AEMGA, 
2013, p. 14). 
Considerando as características anteriormente enumeradas, será ainda importante 
realçar que a ESMGA, para além de oferecer um espaço físico aprazível, com os recursos 
tecnológicos e humanos necessários para levar a cabo processos de aprendizagem 
positivos num ambiente de aceitação, foi também um exemplo na integração dos seus 
estagiários, desde o acolhimento e até ao momento, por responder a todos os pedidos de 
colaboração em projetos, providenciar as ajudas necessárias e insistir na presença e 
participação ativa dos professores estagiários, tanto em atividades letivas, como em 
atividades de convívio.  
 
1.3. A Turma 12.º - 6 
 
Embora se previsse, no âmbito da Iniciação à Prática Pedagógica, o contacto com 
grupos de alunos de vários níveis de língua, interessa-nos caracterizar apenas um dos 
grupos de alunos com o qual trabalhamos, pois o projeto contou unicamente com a 
colaboração da turma mencionada em epígrafe. 
Desta forma, é de realçar que o 12.º 6 é uma turma do curso de Línguas e 
Humanidades e é constituída por dezassete alunos, embora apenas treze estejam inscritos 
na disciplina de Espanhol. A turma de espanhol é, portanto, constituída por treze alunos, 
seis dos quais do sexo masculino e os restantes do sexo feminino. De acordo com o Plano 
de Trabalho da Turma (PTT), e no que se refere particularmente aos contextos familiares 
do grupo de alunos, realça-se o facto de a maioria dos encarregados de educação ter 
 48 
formação igual ou superior ao Ensino Secundário. Para além daquela questão, os alunos 
que compõem a turma da disciplina de Espanhol não sofreram retenções em ano 
anteriores, revelando, de uma forma geral, um bom nível académico. 
No que respeita a atividades de enriquecimento curricular, parece-nos importante 
mencionar que alguns alunos que compõem este grupo frequentam aulas de danças de 
salão (nomeadamente, danças latinas) e outras atividades artísticas como o canto e a 
formação musical, facto que podemos considerar indicador de algum interesse do grupo 
pelas artes. 
Relativamente ao desempenho ao nível da disciplina de Espanhol, destaca-se a 
observação da professora da disciplina no PTT, a qual refere a existência de dois grupos 
distintos de alunos na turma: um grupo que se empenha nas atividades propostas e que 
estuda de forma autónoma e regularmente e um outro grupo que não participa ativamente 
nas atividades em aula, nem estuda com a frequência desejável, facto que, eventualmente 
se veio a confirmar. 
Do ponto de vista pessoal, parece-nos lícito mencionar que este grupo é 
efetivamente heterogéneo, não só no que concerne aos níveis de desempenho e de 
participação nas atividades, como também ao nível do domínio da língua estrangeira. Para 
além deste aspeto, inclusivamente os alunos com melhor aproveitamento apresentavam 
índices de desmotivação consideráveis. No entanto, o trabalho desenvolvido pelo grupo 
foi positivo e, ainda que não fosse uma turma coesa, demonstrou sempre um altruísmo 
exemplar para com os professores estagiários e respeito pelos colegas que demonstravam 
mais dificuldades. Neste sentido, podemos asseverar que a maioria dos alunos colaborou, 
ainda que com renitências, nas atividades propostas, aceitando as correções que 
pontualmente lhes eram feitas, chegando ainda a divertir-se com algumas tarefas mais 
lúdicas. No que respeita ao comportamento, não há nada de negativo a assinalar.  
Sumariamente, apesar dos aspetos assinalados, foi possível construir uma relação 
de empatia entre professor e alunos, não só no contexto do espaço físico da sala de aula, 
como fora dela, na colaboração em atividades de enriquecimento curricular, em projetos 
de articulação com outros professores e com outras escolas e inclusivamente, na interação 
casual que se proporcionou em momentos de maior descontração. 
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Capítulo 2. Diagnose e estratégias 
2.1. Diagnose 
 
A fim de compreender melhor o grau de familiaridade dos alunos com o nosso 
objeto de estudo (curtas-metragens), de aferir sobre o seu grau de motivação na hipótese 
de desenvolver um trabalho com base no mesmo material e de compreender se os alunos 
consideram o trabalho desenvolvido com aquele tipo de produções relevante, foi aplicado, 
ao grupo de alunos que anteriormente apresentamos, um questionário prévio, o qual 
anexamos ao presente relatório (Anexo 2). Para uma maior precisão no tipo de perguntas 
a formular no âmbito do inquérito, foram colocadas algumas questões de partida, que, 
como tal, subjazeram à elaboração do instrumento de diagnose e do próprio trabalho de 
investigação: 
1. As curtas-metragens constituem um recurso de input e de output no âmbito do ensino 
e aprendizagem do Espanhol como língua estrangeira? 
1.1. Os alunos conhecem esse tipo de recurso? 
1.2. Os alunos identificam-se com este material e consideram motivadora a 
utilização do mesmo? 
1.3. Os alunos acreditam que será possível trabalhar conteúdos através deste tipo 
de recurso? 
1.4. Os alunos estão permeáveis à realização de uma curta-metragem como 
resultado das suas aprendizagens? 
A forma de administração desse questionário foi direta, isto é, foi distribuído e 
preenchido em contexto de sala de aula. 
 No que respeita à primeira pergunta colocada: “Sabes o que é uma curta-
metragem?”, como podemos comprovar através da leitura do seguinte gráfico, a 
totalidade da amostra respondeu afirmativamente, comprovando, desta forma, a 
familiaridade dos alunos relativamente ao nosso objeto de trabalho.  
 À segunda pergunta: “Gostas de curtas-metragens?”, a partir da qual 
pretendíamos aferir sobre o grau de empatia dos alunos para com o recurso utilizado, 
apenas um aluno respondeu negativamente, sendo que um outro terá deixado a questão 
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em branco, pelo que, é seguro concluir que a maioria da amostra demonstra motivação 
intrínseca relativamente ao trabalho com recurso às curtas-metragens. 
 
Gráfico 1-Sabes o que é uma curta-metragem? 
 
 
Gráfico 2- Gostas de curtas-metragens
As segunda e terceira questões - “Já viste alguma curta-metragem no contexto 
exterior à escola?” e “Já viste alguma curta-metragem no contexto escolar?” - tinham 
como principal finalidade aferir sobre o contacto prévio estabelecido com o objeto que 
estudamos, no interior ou no exterior do espaço escolar. Após análise dos gráficos, 
podemos confirmar que alguns alunos nunca haviam assistido a curtas-metragens fora do 
espaço escolar (cinco), enquanto a grande maioria (dez alunos) teve contacto com as 
curtas-metragens no contexto escolar. Neste sentido, podemos concluir que a forma 
através da qual os alunos contactaram com este produto audiovisual previamente foi como 
recurso pedagógico e não como produto de lazer,  
 
Gráfico 3- Já viste alguma curta-metragem no 
contexto exterior à escola? 
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 Colocou-se, como quinta questão, a seguinte: “Consideras que as curtas-
metragens podem ser úteis no contexto da aprendizagem da língua espanhola?”, a fim 
de compreender se os alunos consideravam este recurso útil a nível pedagógico-didático. 
Neste sentido, considerando que a totalidade dos alunos respondeu afirmativamente, 
podemos asseverar que, na opinião da amostra, esta ferramenta constitui efetivamente um 
recurso pedagógico motivador.  
 No que concerne à quarta questão colocada: “Julgas que alguns conteúdos 
relativos à Língua Espanhola podem ser trabalhados a partir de curtas-metragens?”, a 
totalidade dos alunos respondeu afirmativamente, comprovando a hipótese de que estes 
recursos possuem permeabilidade para a realização de um trabalho abrangente. Neste 
contexto, os alunos foram ainda convidados a sugerir que tipo de conteúdos consideravam 
serem passíveis de trabalho a partir do visionamento de uma curta-metragem, sendo que, 
no topo das suas escolhas estiveram os conteúdos culturais, lexicais, de atitudes/valores 
e, como última opção avançada, os conteúdos gramaticais.  
 
Gráfico 5- Julgas que alguns conteúdos relativos à 




Gráfico 6-Consideras que as curtas-metragens 
podem ser úteis no contexto da aprendizagem da 
língua espanhola
 
Gráfico 7- Que tipo de conteúdos julgas que poderão ser trabalhados a partir de uma curta-metragem. 
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Por último, no que respeita à pergunta: “Gostarias de construir uma curta-
metragem no âmbito da aprendizagem de língua espanhola?”, à qual a maioria da 
amostra inquirida (onze) respondeu afirmativamente, podemos considerar que existe 
algum potencial de motivação relativamente à hipótese lançada  da produção, em contexto 
pedagógico, de uma curta-metragem.  
 
 
Gráfico 8 - Gostarias de construir uma curta-metragem no âmbito da aprendizagem da língua espanhola? 
 
 Em suma, no que concerne ao processo de diagnose levado a cabo no seio do 
grupo onde se desenvolveu o nosso trabalho de investigação em ação, é seguro concluir 
que os alunos demonstraram familiaridade relativamente ao objeto de estudo e motivação 
no que respeita ao trabalho com curtas-metragens na qualidade de recursos pedagógicos. 
Igualmente podemos afirmar que os alunos consideram ser possível trabalhar diversos 
tipos de conteúdos através de curtas-metragens, nomeadamente recursos de tipo cultural, 
de atitudes e lexical. Por último, é notório que a maioria do grupo demonstra atração pela 
hipótese de realizar uma curta-metragem original no contexto da aprendizagem de ELE. 
 
2.2. Estratégias: a curta-metragem como recurso pedagógico 
 
No âmbito do trabalho com as curtas-metragens como recurso pedagógico, foram 
implementadas algumas estratégias para responder a uma das nossas questões de partida: 
As curtas-metragens são um recurso válido como material de input audiovisual nas aulas 
de ELE? Neste contexto, interessava-nos ainda perceber a variedade de conteúdos que 
poderia ser abordada partindo do trabalho com as curtas-metragens. Para responder 
àquelas questões, não só levamos a cabo atividades de visionamento e de comprovação 
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da compreensão audiovisual (tal como se sugere no ponto 4.4 da Parte I do presente 
relatório), como também procedemos a um inquérito no final em cada UD, para aferir 
acerca da pertinência e adequação do recurso audiovisual e do tipo de conteúdos 
trabalhados a partir do mesmo. 
 No que respeita especificamente às atividades de compreensão audiovisual, 
relembramos o modelo que tomamos como base do nosso trabalho a este nível, baseado 
nas propostas de Julia Vivas Márquez (2009, pp.9-13) e de Ana María Alonso Varela 
(2011, pp.18-22): 
 Atividades de pré-visionamento; 
 Atividades durante o visionamento; 
 Atividades mais elaboradas que poderão constituir as tarefas finais da UD. 
Para todos aqueles momentos, foram ainda sugeridas diversas atividades, que 
como postula Beatriz Caballero de Rodas (2001, pp.268-270), permitiram trabalhar os 
vários tipos de habilidades no âmbito da compreensão audiovisual: Microdestrezas 
percetivas, Microdestrezas de análise e Microdestrezas de síntese. 
 
2.3. Estratégias: a curta-metragem como produto das aprendizagens 
 
Respondendo à proposta de Espinosa e Abbate (2005, p.61), que expusemos no 
ponto 4.5.2. da Parte I do presente relatório, a estratégia de trabalho da produção de 
curtas-metragens no contexto da aprendizagem de ELE assentou nas seguintes fases: 1- 
Ideia e guião; 2- Pré-produção; 3- Produção; 4-Pós-produção. 
No entanto, apenas a primeira fase terá sido realizada em aula e com pleno 
acompanhamento, na medida em que, para o desenvolvimento das restantes etapas, 
pudemos contar com a colaboração da professora de Aplicações Informáticas (AI) que, 
como projeto da sua própria disciplina previa a elaboração de uma curta-metragem da 
autoria dos alunos. A docente daquela disciplina permitiu, portanto, que os alunos de 
espanhol que assim o desejassem levassem a cabo um trabalho interdisciplinar.  
No contexto dos modelos de realização deste projeto e a fim de responder à nossa 
segunda questão de partida, é ainda necessário ter em conta os pontos sugeridos por María 
Isabel Pardo Díaz (2000, pp. 877-879), os quais adaptamos à nossa realidade e 
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estabelecemos como fases importantes no processo de elaboração do produto audiovisual:  
Preparação 
• Apresentar o objetivo do projeto; 
• Explicar o que é uma curta-metragem; 
• Apresentar uma curta-metragem como modelo; 
Elaboração 
• Formar grupos de trabalho; 
• Negociar os papéis a desempenhar no seio de cada grupo; 
• Redigir um argumento / guião; 
• Preparar música, selecionar imagens, etc. 
Avaliação 
• Projeção da curta-metragem 
No que respeita à primeira fase, o objetivo do projeto terá sido avançado nos 
primeiros contactos do grupo com o qual colaboramos, sendo que, ao trabalhar ainda com 
as curtas-metragens como recurso ao longo de três UD, apresentamos vários modelos 
deste tipo de material, para que os alunos se familiarizassem com o mesmo. No que 
respeita à segunda fase que a autora sugere, a de elaboração de uma curta-metragem no 
contexto de uma última UD, os alunos foram convidados, após a formação de grupos, a 
realizar uma tarefa de expressão escrita que coincidiu com da fase de elaboração de um 
guião com pautas. Após a apresentação de um pequeno guia baseado na proposta de 
Enrique Martínez-Salanova Sánchez, na sua página web: “Hacer cine en el aula”8, o qual 
apresentaremos mais adiante, os alunos tomaram a decisão de elaborar uma curta-
metragem com base em imagens estáticas e procederam à seleção de algumas que 
consideravam adequadas ao seu argumento. 
 No que respeita ainda à fase de elaboração, a realização das curtas-metragens da 
autoria dos alunos foi ainda considerada ferramenta de avaliação formal da expressão oral 
do último período letivo e ainda produto integrante de um concurso que se realizou no 
contexto da turma, que premiaria a melhor curta-metragem. 
                                                          
8 http://www.uhu.es/cine.educacion/guiascine/0guiacine2.htm (Consultado a: 3/9/2015) 
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Capítulo 3. Propostas pedagógicas – As curtas como recurso 
3.1. Primeira proposta pedagógica: “Dó, Ré, Prip” 
 
A primeira proposta pedagógica inseriu-se numa UD dedicada ao tema da música, 
que se intitulou: “Dime qué escuchas, te diré quién eres”. O tema daquela UD, na nossa 
opinião, é desde logo interessante e motivador, não só porque, de uma forma geral, todos 
desenvolvemos algum grau de afetividade com determinados temas musicais, mas 
também porque alguns elementos do grupo ao qual se dirigiram as sessões planificadas 
estão ligados à música, quer pela dança, quer pelo canto. 
A curta-metragem “Dó, Ré, Prip”, realizada por Nextel Argentina, retrata, ao 
longo de aproximadamente treze minutos, a vida de vários músicos que atuam em 
diversos espaços exteriores de Buenos Aires. No contexto da realização daquele trabalho 
cinematográfico, aqueles músicos, advindos de meios totalmente díspares e de diferentes 
áreas da música, são convidados a formar uma banda, gravar alguns temas e fazer uma 
tournée pela Argentina. Tudo isso é retratado, de forma sublime, na curta-metragem que 
nos ocupa neste ponto.  
Os principais objetivos desta UD eram permitir que os alunos pudessem conhecer 
alguns ritmos hispânicos, a música tradicional espanhola (nomeadamente o Flamenco) e 
os principais representantes da música atual em Espanha; compreender ideias gerais, 
assimilar vocabulário, conteúdos gramaticais e conteúdos relacionados com o tema 
cultural a partir de diversos meios; interagir em espanhol para compreender informação 
ou pedi-la; por fim, refletir sobre a eventualidade de uma vida sem música. Para atingir 
estes objetivos, os alunos foram convidados a executar uma série de tarefas 
possibilitadoras que lhes permitiu a realização de uma tarefa final: a produção de um 
pequeno vídeo, no qual partilhassem a sua opinião sobre a importância da música nas 
suas vidas. Na medida em que se pretende que elaborem uma curta-metragem original e 
é necessário que criem hábitos relacionados com este tipo de produções, tal como 
assevera Pardo Días (2000, p. 876), decidimos criar uma aproximação a essa atividade: 
“(…) debemos iniciar a nuestros alumnos gradualmente en este tipo de prácticas, así como 
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preparar una serie de materiales complementarios que les ayuden a eliminar barreras, les 
inviten, les sugieran, les inciten y les motiven a participar en la actividad.” 
A curta-metragem que dá título ao presente subcapítulo: “Dó Ré Prip” foi 
apresentada como recurso de input numa segunda aula da UD que era composta por duas 
sessões de noventa minutos e constituiu o material a partir do qual se conformaram todas 
as atividades da mesma sessão, respeitando os modelos que previamente explanamos e 
que seguidamente passamos a expor: 
 Atividades de pré-visionamento: 
Como atividades deste género, propôs-se que os alunos respondessem, em grande 
grupo, a um quiz (Anexo 3) que iria permitir compreender a personalidade de cada um de 
acordo com os seus gostos musicais. Este tipo de atividade permitiu ativar esquemas 
mentais relacionados com o tema da música e em particular com os gostos musicais de 
cada aluno e ainda algum léxico relacionado com a temática, o qual seria essencial para 
a compreensão do recurso de input.  
 Atividades durante o visionamento: 
Como atividades deste caráter, propôs-se, antes de mais, o visionamento da curta-
metragem por partes acompanhada de atividades de dedução e, posteriormente, 
propuseram-se alguns exercícios de compreensão auditiva (Anexo 4), com a finalidade 
de comprovar a compreensão. Este tipo de atividades, segundo Ur (citado por Córdoba et 
alii, 2005, p.12) são mais efetivas se estruturadas em torno de uma tarefa e, portanto, 
sugeriram-se exercícios de tipo Verdadeiro/Falso, um exercício de resposta longa para 
predição de um final para a curta-metragem (segundo a tipologia proposta por Richards, 
citado por Gelabert et alii, 2002, p.18); e, por último, um exercício de resposta curta 
(segundo Ur, citado por Córdoba, 2005, p.12), cujo objetivo era fazer corresponder um 
género musical a cada uma dos intervenientes na curta-metragem. 
 Atividades mais elaboradas que poderão constituir as tarefas finais da UD: 
No que respeita a este ponto, levaram-se a cabo uma série de atividades que 
permitiram, numa fase posterior, a realização da tarefa final da UD.  
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 Em primeiro lugar, foram propostos uma série de exercícios de vocabulário 
(Anexo 5) com o objetivo de ampliar o léxico relacionado com os vários instrumentos 
musicais, géneros e profissões relacionadas com a área musical.  
 Considerando ainda o facto de os intervenientes na curta-metragem terem 
perseguido a sua vocação e paixão pela arte do inefável, questionaram-se os alunos - 
conduzindo-os, desse modo, a uma reflexão essencial para a realização da atividade final 
da sessão - sobre a possibilidade de uma vida sem música, Através dessa mesma questão, 
foi ainda possível introduzir o trabalho com estruturas gramaticais (segundo Vivas 
Márquez, 2009, pp.9-13 e Alonso Varela, 2011, pp.18-22), neste caso em particular, com 
as orações condicionais de segundo tipo (Anexo 6). A atividade proposta, neste ponto, 
deveria ser realizada em grupos, mediante um tempo limite e o objetivo máximo era 
completar as orações que surgiam truncadas, recorrendo à imaginação e criatividade. 
Numa fase final, todo o resultado daquele processo seria apresentado ao grande grupo e 
seriam feitas as correções que se considerassem necessárias.  
 Como tarefa final, foi requerido aos alunos que respondessem, em trabalho de 
pares, a um questionário (Anexo 7) que, em última instância, constituiria as pautas pelas 
quais deveriam guiar-se na exposição oral que se gravaria em vídeo. Uma vez mais, estas 
atividades possibilitariam, segundo o modelo adaptado das propostas de Julia Vivas 
Márquez (2009, pp.9-13) e de Ana María Alonso Varela (2011, pp.18-22), o 
aprofundamento do tema através de atividades de opinião e a dramatização ou de 
representação para gravação de um registo audiovisual.  
 Por último, no contexto da nossa investigação, para além da tipologia das 
atividades, interessava-nos compreender os tipos de conteúdos trabalhados durante esta 
sessão e a partir da curta-metragem que utilizamos como recurso de input. Assim sendo, 





Compreensão de ideias gerais através de um recurso audiovisual; 
Seleção de informação pertinente um recurso audiovisual; 
Associação de vocabulário com imagens; 
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Generalização e formulação de regras gramaticais através da 
indução; 
Mobilização de conhecimentos prévios para outros contextos 
comunicativos ou atividades de comunicação em língua de outra 
natureza; 
Aplicação dos conhecimentos na realização de um vídeo. 
PRAGMÁTICO-
DISCURSIVOS 
Expressar os seus gostos musicais; 
Falar de géneros musicais; 
Dar e pedir informação relativa aos gostos musicais dos 
companheiros e sobre a importância da música na vida de cada um; 
Expressar a sua opinião depois de apreender informação através de 
materiais de input diversos; 
Refletir e conversar sobre como seria a sua vida se não existisse 
música. 
LÉXICO A música (géneros musicais, instrumentos, profissões). 
GRAMATICAIS Revisão da conjugação do Pretérito imperfeito do conjuntivo; 
As orações condicionais de segundo tipo.  
CULTURAIS Os géneros musicais. 
DE ATITUDES Respeito pela opinião dos outros; 
Compreensão da importância da música na sua vida e na dos colegas. 
 
Tabela 6 - Conteúdos abordados a partir da curta-metragem "Dó, Ré, Prip" 
Em suma, a partir da planificação que foi feita dos conteúdos, podemos afirmar 
que foram trabalhadas todas as tipologias propostas pelo PCIC, dando maior prevalência, 
na realização de atividades subsequentes ao visionamento, aos conteúdos culturais, 
lexicais, de atitudes e pragmático-discursivos, tal como se veio a refletir nas respostas dos 
alunos quando inquiridos acerca dos conteúdos predominantes na sessão (Questão 2, 




Gráfico 9-Que tipo de conteúdos julgas que foram trabalhados a partir da curta-metragem "Dó, Ré, Prip"? 
 
Por último, no que respeita ao trabalho levado a cabo nesta primeira proposta 
didática com base numa curta-metragem como material de input, resta assinalar que os 
alunos consideraram pertinente a utilização daquele recurso em contexto de aula, 
gostaram de trabalhar com o mesmo e demonstraram interesse na repetição de atividades 
do mesmo género, o que podemos comprovar através das respostas ao questionário em 
anexo (Anexo 8)9, cujos resultados expomos nos gráficos que se seguem.  
 
 
Gráfico 10 - Achaste pertinente a utilização desta 
curta-metragem como recurso pedagógico no 
âmbito da Unidade Didática "Dime qué escuchas, te 
diré quién eres", sobre a música? 
                                                          
9 Ao questionário a que nos referimos neste ponto, apenas responderam onze alunos do grupo de espanhol, 
na medida em que dois dos alunos que compõem o grupo estavam a faltar na sessão em que se levou a cabo 
a apresentação da curta-metragem, estando, desse modo, impossibilitados de responder. 
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Gráfico 12-Gostarias que fossem utilizadas mais curtas-metragens como recurso na aula de Espanhol? 
 
3.2. Segunda proposta pedagógica: “Expreso nocturno” 
 
A curta-metragem que dá nome ao presente subcapítulo inseriu-se, à imagem do 
que explanamos na proposta anterior, numa segunda aula de noventa minutos de uma UD 
dedicada ao tema cultural das viagens intitulada: “De viaje por Andalucía”. De uma forma 
geral, julgamos que este era um tema igualmente atrativo para os alunos, na medida em 
que, através de vários recursos, puderam conhecer uma das zonas mais belas e brasão das 
tradições mais autênticas de Espanha: a Andaluzia. Com recurso a esta abordagem 
temática, foi estabelecida uma ponte com a UD anterior, ao trabalhar o Flamenco como 
género musical e estilo de dança, o qual, como sabemos, deve muito da sua conservação 
a Sevilha.  
A curta-metragem que utilizamos no contexto da segunda aula intitula-se: 
“Expreso Nocturno” e foi realizada por Imanol Ortiz López. Esta breve produção retrata, 
ao longo de aproximadamente oito minutos, a viagem de comboio de um homem 
extremamente paciente. Aquele, ao chegar à sua carruagem, no início do itinerário, 
depara-se com a presença de um companheiro de carruagem que demonstra ser obsessivo 
e hipocondríaco. Ao longo da jornada, o protagonista terá de responder a uma série de 
questões que lhe coloca o companheiro sem perder a tranquilidade.  
Os principais objetivos desta UD eram, de forma geral, permitir que os alunos 
conhecessem a Comunidade de Andaluzia e três das suas cidades emblemáticas: Sevilha, 
Córdoba e Granada; compreender ideias gerais, assimilar vocabulário e conteúdos 
gramaticais e culturais a partir de diversos recursos; interagir com o professor e colegas 
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para dar opinião ou pedi-la; identificar os diversos tipos de viagens (segundo a sua 
finalidade) e refletir sobre questões como a emigração ilegal. Pretendia-se que todos 
aqueles objetivos fossem alcançados tendo em vista uma tarefa final: a realização de um 
guia de viagem para cada uma das cidades andaluzas com as quais tomariam contato no 
decurso da UD. 
Tal como tem vindo a ser demonstrado, para a consecução dos objetivos que supra 
enumeramos, os alunos levaram a cabo uma série de tarefas possibilitadoras que, como 
refere Sheila Estaire (2009, pp. 64-65), têm de responder a uma estrutura específica, a 
qual inicialmente comporta um recurso de input. Como tal, numa segunda sessão 
dedicada a este tema, recorreu-se à apresentação da curta-metragem “Expreso nocturno” 
e, segundo os modelos que temos vindo a utilizar, realizaram-se algumas atividades de 
compreensão audiovisual e de amplificação. 
 Atividades de pré-visionamento: 
Com a finalidade de ativar conhecimentos prévios sobre a temática, 
nomeadamente do domínio do vocabulário e conteúdos culturais, foram expostas, ao 
longo das paredes da sala de aula, uma série de imagens (Anexo 9), incluindo um 
fotograma retirado da curta-metragem “Expreso Nocturno”. Os alunos foram convidados 
a levantar-se, com o intuito de os fazer movimentar como se estivessem numa exposição 
e de que fossem, desde logo, tecendo comentários acerca do que viam. Posteriormente, 
foi-lhes pedido que comentassem as imagens que observaram, que referissem os meios 
de transportes utilizados pelos viajantes retratados e a finalidade de cada uma dessas 
incursões.  
Ainda no âmbito das atividades de pré-visionamento, e imediatamente após aquela 
breve conversa, foi apresentada, até ao minuto 1’’13’ (Anexo 10), a curta-metragem que 
nos servia de recurso neste ponto e colocaram-se algumas questões ao grande grupo sobre 
este breve visionamento, Conduzindo os alunos, daquela forma, numa atividade de 
predição, segundo Richards (citado por Gelabert et alii, 2002, p.18): 
 
Quem será a personagem 
que vemos? 
Que estará a fazer? 
Para onde se dirigirá? 
Qual será a finalidade da 
sua viagem? 
Qual o meio de transporte 
que irá utilizar? 
Leva bagagem? 
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Quem será o seu companheiro de carruagem? 
 
 Atividades durante o visionamento: 
Relativamente a este ponto em particular, será necessário, antes de mais, reafirmar 
que foi apresentada a curta-metragem aos alunos de forma parcial, isto é, foi apresentada 
por partes e suprimindo, num primeiro momento de trabalho, o seu final, na medida em 
que este é inesperado e, portanto, a discussão de hipóteses sobre o desfecho da produção 
otimizaria momentos de comunicação autênticos em contexto de sala de aula.  
No âmbito das atividades de visionamento e de acordo com o que temos vindo a 
postular, foram realizadas algumas atividades de comprovação da compreensão 
audiovisual. Foi, primeiramente apresentada uma sinopse da curta-metragem que 
passariam a ver, tal como a ficha técnica (Anexo 11), para um contato inicial com o vídeo. 
Seguidamente, foi requerido aos alunos que estes fizessem uma breve caracterização 
física e psicológica das personagens intervenientes na curta (Anexo 12), no que seria uma 
atividade simultaneamente de resposta longa, segundo Ur (citado por Córdoba et alii, 
2005, p.12) e de registo e transposição, segundo a tipologia proposta por Richards (citado 
por Gelabert et alii, 2002, p.18). Ainda no âmbito das atividades de comprovação da 
compreensão audiovisual, propôs-se ao grupo de alunos que estes partilhassem oralmente 
alguma situação insólita experienciada no contexto de uma viagem, constituindo esta uma 
atividade de audição como base para o estudo e discussão (Ur, citado por Córdoba et alii, 
2005, p.12) e, simultaneamente uma atividade de ampliação (Richards, citado por 
Gelabert et alii, 2002, p.18) ou ainda, segundo a classificação feita por Julia Vivas 
Márquez (2009, pp.9-13) e Ana María Alonso Varela (2011, pp.18-22), uma atividade de 
aprofundamento através da conversação. Foi ainda pedido aos alunos que escrevessem 
um possível final para a curta-metragem, no contexto de uma atividade de predição, tal 
como havíamos referido no início deste ponto, ou, tal como Alonso Varela e Vivas 
Márquez a classificam, uma atividade de visualização por partes com atividades de 
dedução.  
Por último, e sob a denominação de “atividades de pós-visionamento”, foi levado 
a cabo um exercício de sequenciação dos vários momentos retratados na curta-metragem, 
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para igualmente comprovar a efetividade da compreensão do material de input 
apresentado (Anexo 13). 
 Atividades mais elaboradas que poderão constituir as tarefas finais da UD: 
No âmbito deste domínio de atividades, propôs-se a realização de uma série de 
tarefas que, no limiar, iriam permitir a realização da tarefa final da UD. 
 Num primeiro momento, e à imagem do que se sucedeu na UD anterior, foram 
trabalhados, a partir do tema da curta-metragem, algumas questões relacionadas com o 
léxico a partir de alguns exercícios de carácter diverso: crucigramas, preenchimento de 
tabelas, “jogo do enforcado”, etc. (Anexo 14), permitindo-se, dessa forma, o trabalho com 
estruturas gramaticais e expressões linguísticas adequadas ao nível de língua dos alunos 
(Julia Vivas Márquez, 2009, pp.9-13 e Ana María Alonso Varela, 2011, pp.18-22). 
 Posteriormente, partindo de algumas falas das personagens da curta-metragem 
“Expreso Nocturno”, praticaram-se estruturas gramaticais, neste caso em particular, a 
estrutura das orações condicionais de primeiro tipo e a conjugação do futuro simples, 
incluindo uma revisão das irregularidades (Anexo 15). A abordagem prática destes 
conteúdos foi ainda praticada no contexto de um trabalho de grupo, em tudo, similar ao 
que expusemos na proposta anterior (Anexo 16) e que consistia em completar frases 
inacabadas.  
 Por fim, e como forma de ampliação de todos os saberes adquiridos ao longo da 
UD, os alunos foram incentivados a fazer uma pesquisa, de acordo com uma pauta 
previamente cedida (Anexo 17), para a elaboração de um guia de viagem a uma das 
cidades estudadas ao longo da UD e que seria apresentado ao grande grupo numa aula 
subsequente.  
 Para além da descrição das atividades levadas a cabo, é essencial ainda refletir 
acerca dos conteúdos trabalhados a partir da curta-metragem que nos serviu como recurso 
de input na sessão que apresentamos anteriormente, os quais dispomos na seguinte tabela:  
 
DE PROCEDIMENTOS Antecipação do tema das aulas e ativação de conhecimentos 
através de um recurso de input. 
Compreensão de ideias gerais através de recursos audiovisuais. 
Seleção de informação pertinente através de um material de input; 
Associação de vocabulário com definições ou imagens; 
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Generalização de regras gramaticais após a sua ocorrência num 
material de input.  
Mobilização de conhecimentos prévios para outros contextos ou 
atividades de diferente natureza;  
Procurar informação pertinente na Internet;  
Aplicação dos conhecimentos adquiridos ao longo da UD na 
elaboração de um guia de viagem. 
PRAGMÁTICO-
DISCURSIVOS 
Partilhar conhecimentos sobra a Comunidade Andaluza; 
Avançar um possível final para uma curta-metragem; 
Falar acerca de viagens; 
Expressar opinião depois de apreender informação de diversos 
materiais de input; 
Interagir com o professor e com os demais companheiros para dar 
a sua opinião, partilhar experiências, procurar informação, etc. 
Apresentar, oralmente, uma proposta de guia de viagem a uma 
cidade andaluza. 
LÉXICO As viagens: meios de transporte, tipos de turismo, objetos 
essenciais, etc. 
GRAMATICAIS Revisão da estrutura das orações condicionais de primeiro tipo; 
Revisão da conjugação do Futuro Simples do Indicativo (Com 
valor hipotético). 
CULTURAIS As viagens de acordo com a sua finalidade. 
DE ATITUDES Respeito pela opinião dos outros; 
Reflexão sobre os diversos tipos de viagens, para além da finalidade 
turística. 
 
Tabela 7 - Conteúdos abordados a partir da curta-metragem "Expreso Nocturno" 
 
Por último, e tal como na proposta antes apresentada, os alunos foram 
questionados acerca dos conteúdos trabalhados a partir da curta-metragem “Expreso 
Nocturno”10 e partilharam a sua opinião acerca da pertinência da mesma no contexto da 
UD e sobre a motivação para futuras utilizações de material equivalente em aulas de ELE. 
Neste contexto, importa ainda referir que os alunos consideraram o recurso motivador, 
pretendem repetir a tipologia de atividades e consideraram, uma vez mais, que vários são 
os tipos de conteúdos que podem ser abordados a partir de um recurso como as curtas-
metragens. No que respeita a este aspeto em particular, as opiniões dividiram-se quanto 
                                                          
10 Ao questionário a que nos referimos neste ponto, apenas responderam onze alunos do grupo de espanhol, 
na medida em que dois dos alunos que compõem o grupo estavam a faltar na sessão em que se levou a cabo 
a apresentação da curta-metragem, estando, desse modo, impossibilitados de responder. 
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à listagem dos conteúdos que consideraram ter sido trabalhados a partir daquele recurso, 
visto que efetivamente, as possibilidades que este nos oferecia eram quase ilimitadas. Os 
dados que resultam do tratamento dos questionários feitos aos alunos (Anexo 18) podem 
ser lidos através da análise dos seguintes gráficos: 
 
 
Gráfico 13- Achaste pertinente a utilização desta curta-metragem como recurso pedagógico no âmbito da Unidade 
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Gráfico 15- Achaste a curta-metragem interessante? 
 
 
Gráfico 16 - Gostarias que fossem utilizadas mais 
curtas-metragens como recurso na aula de 
Espanhol? 
 
Em suma, com base nas atividades e conteúdos enunciados e na leitura dos 
gráficos anteriormente apresentados, para além de podermos assumir que as curtas-
metragens permitirem o trabalho com diversos tipos de conteúdos e ainda o 
desenvolvimento de várias atividades no sentido de alcançar os objetivos delineados, 
estas constituem também recursos atrativos para aos alunos, que despertam o seu 
interesse.    
 
3.3. Terceira proposta pedagógica: “Casa Tomada ” 
 
 No âmbito de última UD assistida, procedeu-se ao recurso a uma curta-metragem 
adaptada da obra literária homónima da autoria de Julio Cortázar, “Casa Tomada”. Esta 
curta-metragem, produzida por Delamort Producciones, foi utilizada, como recurso, 
numa segunda sessão de noventa minutos e tem como base o conto de Cortázar, o qual 
narra o estranho caso da possessão de uma casa antiga habitada por dois irmãos unidos 
como que por um matrimónio fraterno. Ao longo do relato, aqueles irmãos abandonam 
gradualmente os espaços da ancestral casa à medida que estes vão sendo tomados.  
 Os objetivos gerais desta UD eram compreender ideias gerais, assimilar 
vocabulário específico da Argentina, inferir conteúdos gramaticais e culturais a partir do 
estudo da obra “Casa Tomada”; conhecer a variedade rio-platense e compreender 
algumas das suas especificidades; compreender as regras de uso do Estilo Indireto; 
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identificar alguns aspetos gerais relativos à estética do Realismo Mágico e transportar 
esses conhecimentos para a escrita de um conto/guião baseado nesses preceitos.  
No âmbito desta UD em particular, a curta-metragem à qual recorremos surge, 
não apenas como um mero recurso de input, mas também como uma forma de apoiar a 
leitura de uma obra que não se revela de fácil estudo. Visto que os alunos iniciaram a 
leitura do texto na aula que precedeu ao visionamento e adiantaram possíveis finais para 
o conto, para além de introduzir atividades e conteúdos, a curta-metragem teve como 
finalidade inicial comprovar as hipóteses lançadas pelos alunos, isto é, segundo a 
terminologia utilizada por Ur (citado por Córdoba et alii, 2005, p.12), a partir daquele 
material pretendia-se, acima de tudo que a compreensão audiovisual surgisse como base 
para o estudo e discussão. Neste contexto, esperava-se que os estudantes 
compreendessem o que ouviram e que analisassem, avaliassem e interpretassem os 
conteúdos das audições, ou, segundo a classificação de Richards (citado por Gelabert et 
alii, 2002, p.18), supunha-se a realização de atividades de ampliação/ conversação sobre 
o que foi observado. 
Para a consecução daqueles objetivos através do visionamento de um material 
audiovisual, seguiram-se os mesmos modelos de atividades realizados nas propostas 
anteriores. 
 Atividades de pré-visionamento: 
Com a finalidade de iniciar a sessão de forma ativa, recorrendo à comunicação e 
troca de opiniões através do recurso ao espanhol como língua de organização em sala de 
aula, foi requerido aos alunos que estes escutassem alguns sons (portas a abrirem e a 
fecharem, chão a ranger, portas a bater bruscamente, etc.) intimamente relacionados com 
a progressão narrativa do conto que estavam a estudar. Foi-lhes ainda pedido que, a partir 
dos mesmos sons, sugerissem alguns finais possíveis para a história, com a finalidade 
última de aproximar os alunos da temática do material de input e do seu contexto (Anexo 
19), através do que Richards (citado por Gelabert et alii, 2002, p.18) denomina de 
atividade de predição e do que Julia Vivas Márques (2009, pp.9-13) classifica como 
atividades de contextualização. 
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 Atividades durante o visionamento: 
As atividades levadas a cabo neste ponto incidiram, antes de mais, na 
comprovação da compreensão audiovisual realizada através de um exercício de 
sequenciação dos momentos narrativos e de associação dos mesmos a fotogramas 
retirados da curta-metragem, de forma a simplificar o estudo do texto literário que nos 
serviu de recurso base para o desenvolvimento desta última UD (Anexo 20). Por último, 
ainda no domínio das atividades que acompanharam o visionamento, discutiram-se 
algumas opiniões relativamente à comprovação de hipóteses que haviam sido lançadas 
pelos alunos no final da sessão anterior, no contexto de uma atividade de ampliação 
(Richards, citado por Gelabert et alii, 2002, p.18) ou de atividades que utilizam os 
recursos audiovisuais como base para o estudo e conversação (Ur, citado por Córdoba et 
alii, 2005, p.12).  
 Atividades mais elaboradas que poderão constituir as tarefas finais da UD: 
Após o visionamento da curta-metragem e tal como postulam vários autores, foi 
possível trabalhar diversos conteúdos relacionados de igual forma com o material literário 
sobre o qual se enformou toda a UD que analisamos e que serviu também de inspiração 
ao recurso audiovisual utilizado. Partindo dessas considerações, e citando a tipologia 
proposta por Julia Vivas Márquez (2009, pp.9-13) e Ana María Alonso Varela (2011, 
pp.18-22), trabalhou-se com o argumento da história que serviu de base à curta-metragem 
através da organização de parágrafos e associação dos mesmos a fotogramas (Anexo 21); 
procedeu-se ainda ao estudo de expressões linguísticas adaptadas ao nível dos alunos 
(Anexo 21); propôs-se o trabalho com estruturas gramaticais, neste caso em particular, as 
especificidades do uso do Estilo Indireto (Anexo 22) e, por último, sugeriu-se um 
exercício de estudo de vocabulário específico da América Latina (Anexo 23). Todo aquele 
trabalho adquiriu a forma de atividades de transferência, de transcrição e de resposta 
(Richards, citado por Gelabert et alii, 2002, p.18) a partir de exercícios de resposta curta 
e de resposta longa (Ur, citado por Córdoba et alii, 2005, p.12). 
 Juntamente com inferências relativamente a aspetos comuns aos textos inscritos 
na estética literária do Realismo Mágico - as quais foram formuladas a partir da resolução 
de uma série de atividades propostas numa terceira sessão (Anexo 24) - as atividades que 
 69 
anteriormente descrevemos permitiram a realização da tarefa final da UD: a escrita de um 
conto/guião para a realização de uma curta-metragem através das pautas que foram 
cedidas aos alunos (Anexo 26) 
 À imagem do que foi feito em subcapítulos anteriores, parece-nos importante 
ainda refletir acerca dos conteúdos trabalhados a partir da curta-metragem “Casa 




Antecipação do tema da aula através de um material de input (sons); 
Compreensão de ideias através de vários meios e recursos; 
Sequenciação de momentos narrativos através da associação de texto 
a fotogramas; 
Comparação de elementos do espanhol europeu com o espanhol 
latino-americano; 
Associação de vocabulário desconhecido a expressões linguísticas a 
imagens; 
Formulação de hipóteses através de sons; 
Adivinhação de vocabulário através de jogos; 
Generalização de regras gramaticais através da indução e da 
apresentação das mesmas em material audiovisual; 
PRAGMÁTICO-
DISCURSIVOS 
Dar opinião após a análise e compreensão de diversos materiais de 
input; 
Distinção das variedades diatópicas do espanhol; 
Interação com os companheiros e com o professor para partilhar 
opiniões e pedir informação; 
Sugestão de hipóteses sobre um texto; 
Escrita de um texto/guião com base nas premissas do Realismo 
Mágico; 
LÉXICO Vocabulário específico da Argentina; 
Expressões comuns na Argentina; 
Vocabulário de origem anglo-americana. 
GRAMATICAIS Regras do uso do Estilo Indireto. 
CULTURAIS O conto: “Casa Tomada”; 
Contexto político na Argentina do século XX; 
Argumentos de algumas obras de Julio Cortázar; 
O Realismo Mágico como estética literária. 
DE ATITUDES Demonstração de interesse na participação em atividades propostas; 
Comunicação em espanhol; 
Posse de uma atitude positiva relativamente aos erros; 
Respeito pela opinião dos colegas. 
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Tabela 8 - Conteúdos abordados a partir da curta-metragem: “Casa Tomada” 
  
Por último, e tal como foi feito nas propostas anteriores, os alunos foram 
questionados acerca dos conteúdos trabalhados a partir da curta-metragem “Casa 
Tomada” e, através da resposta a um inquérito (Anexo 25)11, partilharam a sua opinião 
acerca da pertinência da mesma no contexto da UD e sobre a sua motivação face a 
utilização deste tipo de materiais como recursos audiovisuais em contexto de aula de ELE. 





Gráfico 17- Achaste pertinente a utilização desta curta-metragem como recurso pedagógico no âmbito da Unidade 




Gráfico 18 - Que tipo de conteúdos julgas que foram trabalhados a partir da curta-metragem? 
 
                                                          
11 Ao questionário a que nos referimos neste ponto, apenas responderam doze alunos do grupo de espanhol, 
na medida em que um dos alunos que compõe o grupo estava a faltar na sessão em que se levou a cabo a 
apresentação da curta-metragem, estando, desse modo, impossibilitados de responder. 
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Gráfico 20 - Gostarias que fossem utilizadas mais 
curtas-metragens como recurso na aula de 
Espanhol? 
 
Em suma, através da interpretação dos dados apresentados, é-nos possível 
reafirmar que as curtas-metragens constituem recursos motivadores para os alunos no 
contexto da aprendizagem de uma língua e ainda que os estudantes se apercebem das 
vastas possibilidades de exploração de conteúdos através daquele recurso. Na sessão que 
apresentamos, em particular, parece-nos que a curta-metragem possibilitou 
maioritariamente a abordagem de conteúdos pragmático-discursivos, culturais, lexicais e 
gramaticais, o que os alunos intuíram de uma forma geral, como podemos comprovar 
através da leitura do Gráfico 18. Por último, parece-nos necessário atentar nos dados 
apresentados no Gráfico 19, no qual se demonstra o desagrado de 25% dos alunos 
inquiridos relativamente à curta-metragem selecionada como recurso audiovisual desta 
UD. De facto, na seleção do recurso surgiram algumas dificuldades enunciadas no 
subcapítulo 4.2. Efetivamente, após uma pesquisa abrangente, não foi encontrada uma 
grande diversidade de curtas-metragens com base no tema da última UD referida. Para 
além dessa questão, a qualidade deste recurso audiovisual não correspondia aos modelos 
apresentados em momentos anteriores o que, em última instância, dificultou a elaboração 
de atividades motivadoras e interessantes, tendo por isso, dado lugar a alguma passividade 
por parte dos alunos e, como podemos confirmar, algum desagrado no grupo 
relativamente ao material utilizado. Não obstante esta questão, é necessário realçar que 
os alunos mantêm o interesse na utilização de materiais deste tipo nas aulas de ELE, sendo 
necessário uma atenção redobrada aos critérios de seleção das curtas-metragens.  
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Capítulo 4. Proposta pedagógica – As curtas-metragens como 
produto das aprendizagens 
 
4.1. Implementação do projeto 
 
Como temos vindo a asseverar desde o início deste trabalho de investigação em 
ação, para além de reconhecer as potencialidades das curtas-metragens como recursos 
audiovisuais passíveis da prática de diversos tipos de conteúdos nas aulas de ELE, era 
igualmente nosso objetivo provar que estas seriam uma valioso material se utilizado como 
produto das aprendizagens levadas a cabo pelos alunos.  
Nesse sentido, e tendo ainda em conta o disposto no subcapítulo 2.3. da 
Componente Empírica, no qual expusemos as estratégias de implementação das curtas-
metragens como produto das aprendizagens e partindo ainda da terceira proposta 
pedagógica do capítulo anterior, baseada numa UD que tinha como título: “Casa 
Tomada”, iniciou-se a produção de uma curta-metragem. 
Como referimos anteriormente, a tarefa final da UD consistia na escrita de um 
conto de acordo com as características essenciais da estética do Realismo Mágico, que 
serviria, em instâncias finais, de guião para a realização de uma curta-metragem original. 
Neste ponto, devemos relembrar que, segundo Espinosa e Abbate (2005, p.61) referem, 
a primeira fase da elaboração de um produto audiovisual deve estar relacionada com a 
escrita de um guião que deve responder às características da narrativa audiovisual, 
similares às da narrativa literária. 
De modo a garantir que as aprendizagens fossem efetivas, para além das pautas 
relativas à produção escrita e às categorias essenciais do modo narrativo, foram dadas 
indicações ao grupo de alunos sobre um conjunto de conteúdos que teriam de abordar na 
escrita do seu guião e que, de uma forma geral, não se circunscreviam à última UD 
apresentada, mas a todas as que foram apresentadas no capítulo anterior (Anexo 26), 
transformando a realização de uma curta-metragem numa espécie de projeto final, ao 
abarcar conteúdos abordados nas UD: “Dime qué escuchas, te diré quién eres”; “De viaje 
por Andalucía” e “Casa Tomada”. Todo o trabalho, incluindo a fase de preparação a que 
nos referimos neste ponto, foi elaborado em trabalho de pares. 
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Apesar de todos os alunos terem realizado esta atividade de escrita, a qual 
precedeu a elaboração do produto audiovisual, apenas três dos seis grupos de alunos 
elaboraram o produto final, ainda que este viesse a constituir uma ferramenta de avaliação 
formal para a componente de expressão oral da disciplina de Espanhol no último período 
letivo. Muitos motivos poderão estar na origem desta situação, no entanto consideramos 
que o facto de se tratar de uma turma de 12.º ano, que inevitavelmente se encontra 
obrigada à realização de exames nacionais de acesso ao ensino superior, seja um fator 
preponderante na falha de adesão ao projeto. Por este motivo, anexamos os contos escritos 
por aquele grupo de alunos que efetivamente realizaram a produção audiovisual e cujos 
títulos são: “Tu hora está llegando” (Anexo 27), “Cuatro amigos y un hotel” (Anexo 28) 
e “Los ácidos argentinos” (Anexo 29).  
Os contos “Tu hora está llegando” e “Cuatro amigos y un hotel” basearam-se no 
seguinte bloco de pautas para a sua escrita (segundo as indicações cedidas aos alunos e 
que constituem o anexo 26 do presente relatório): 
Espacio Personajes Acción Principal 
(Ejemplo) 
Contenidos 
Hotel Unos turistas  Están alojados en un 
hotel donde se pasan 
cosas sospechosas 
durante la noche. 
Culturales: Los viajes 
Lexicales: 
vocabulario 





 Relativamente ao conto: “Los ácidos argentinos”, este baseou-se no seguinte 
bloco de pautas para a sua escrita: 
 
Espacio Personajes Acción Principal 
(Ejemplo) 
Contenidos 
Una casa Un (a) joven que 
comparte la vivienda 
con un (a) imigrante 
argentina un poco 
sospechosa. 
Los objetos de su 
compañera le hacen 
tener visiones 
perturbadoras. 
Culturales: Los viajes 
y las variantes del 
español. 







 Após a fase de escrita do texto que serviria de guião, passou-se ao cumprimento 
dos pontos que María Isabel Pardo Díaz (2000, pp. 877-879) considera constituírem as 
fases da elaboração de uma curta-metragem em contexto de aula de línguas e que 
adaptamos à nossa realidade. Começamos pela fase de preparação, durante a qual foram 
apresentados aos alunos os objetivos essenciais do seu trabalho, dando ainda algumas 
dicas sobre a produção da curta-metragem (Anexo 30) baseadas na proposta de Enrique 
Martínez-Salanova Sánchez, na sua página web: “Hacer cine en el aula”.12 Após a fase 
de preparação, procedeu-se à fase de elaboração, que se iniciou com a formação dos 
grupos e a redação do guião na aula de ELE e que terminou com as fases de produção e 
pós-produção (Espinosa e Abbate, 2005, p.61), durante as quais se selecionaram a música 
e as imagens e se procedeu à gravação efetiva do produto, fase esta que se desenvolveu 
fora do contexto escolar ou nas aulas de AI. Resta ainda assinalar que, depois das fases 
de preparação e de elaboração levadas a cabo na aula de ELE, os alunos tomaram a 




Tendo em conta o enquadramento teórico feito em capítulos anteriores deste 
trabalho, vários foram os aspetos que pretendíamos avaliar no contexto da produção de 
uma curta-metragem pelos alunos. Em primeiro lugar, cabe-nos avaliar a 
operacionalização feita dos conteúdos na elaboração daquele produto. Seguidamente, era 
pretensão nossa avaliar as competências audiovisuais demonstradas pelos alunos na 
produção da sua curta-metragem e, por fim, a expressão oral no âmbito de uma atividade 
de leitura. 
Para esse efeito, criamos uma ficha com várias tabelas de avaliação desses dados 
adequada às necessidades específicas de um trabalho desta estirpe (Anexo 31). Para a 
produção desta ferramenta de avaliação informal foi utilizado, na forma de lista de 
controlo, o conjunto de conteúdos obrigatórios presentes nas pautas concedidas aos 
alunos no momento da redação do guião para a curta-metragem. Para avaliar a 
                                                          
12 http://www.uhu.es/cine.educacion/guiascine/0guiacine2.htm (Consultado a: 3/9/2015) 
 75 
Competência em Comunicação Audiovisual, procedemos a uma adaptação dos 
descritores relativos ao âmbito da expressão presentes na proposta do CAC, enunciados 
por Ferrés (2007, pp. 102-107). A fim de avaliar o grau de cumprimento das fases da 
produção da curta-metragem, dispusemos, como lista de controlo, as fases da elaboração 
que havíamos mencionado no capítulo anterior e que, de resto, se baseavam nas propostas 
de Espinosa e Abbate (2005, p.61) e de María Isabel Pardo Díaz (2000, pp. 877-879), não 
esquecendo ainda algumas características a ter em consideração na produção de materiais 
audiovisuais propostas por Cañadillas (2012, p. 46). Por fim, e recorrendo às propostas 
para Provas Experimentais de Expressão Oral - 2007-2008 - Alemão/Espanhol para o 12.º 
ano do Gabinete de Avaliação Educacional do MEC13, procedeu-se à avaliação da 
expressão oral no que respeita ao âmbito da expressão, a correção, a fluência e o 
desenvolvimento temático e coerência, na medida que não haveria lugar, neste contexto 
em particular, à interação.  
 
4.1.1. Avaliação da curta-metragem: “El Tallador Sangriento” 
 
Esta curta-metragem, realizada por duas alunas do grupo 12.º 6, é-nos narrada por 
um sujeito exterior à ação: uma narradora em primeira pessoa conta-nos o sucedido a 
María, sua amiga, e ao seu namorado aquando de uma breve viagem a Madrid. A estada 
do casal no hotel irá revelar-se tenebrosa e o final surpreendente e não deixará prever o 
que foi efetivamente real ou sonhado naquela desventura.  
 No que respeita à operacionalização dos conteúdos, nomeadamente os 
enumerados nas pautas de realização do guião para a produção audiovisual e, portanto, 
considerados obrigatórios, podemos afirmar que as alunas incorporaram os conteúdos de 
forma correta no seu produto, contudo o vocabulário relacionado com o tema da sua curta-
metragem, as viagens, é elementar. É necessário ainda assinalar que as estudantes 
recorrem a léxico mais complexo, advindo de outras áreas vocabulares associadas ao 
ambiente de suspense e de terror muito presente na sua produção. Todos os restantes 
conteúdos obrigatórios foram operacionalizados com correção, garantindo uma 
                                                          
13 Proposta de avaliação da Expressão Oral e da Interação Oral do GAVE, disponível em: 
http://iave.pt/np4/file/151/http___iave2.addition.pt_np3content__new2.pdf 
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comunicação eficaz da mensagem. Além dos conteúdos considerados, as alunas 
conseguiram, com bastante êxito, narrar um acontecimento fictício, aspeto que podemos 
considerar uma operacionalização de um conteúdo pragmático-discursivo. Para além dos 
conteúdos culturais, lexicais e gramaticais, as estudantes conseguiram pôr em prática, nos 
momentos de elaboração em aula do material audiovisual, conteúdos relacionado com os 
processos de aprendizagem, neste sentido, foi possível perceber que estas planificaram o 
seu trabalho, recorrendo à negociação em língua espanhola e pediram, repetidas vezes, 
ajuda sempre que tinham dúvidas na realização do seu trabalho. 
 No que respeita à avaliação da Competência em Comunicação Audiovisual das 
alunas, é necessário referir que estas se expressaram com bastante originalidade, 
respeitando a linguagem específica deste tipo de produção, pois utilizaram características 
do meio audiovisual, como o som, a imagem, a música, etc. Demonstraram ainda serem 
capazes de manejar os equipamentos de registo da imagem e de som, produzindo uma 
mensagem simples e percetível com uma ampla dimensão estética e de forma original. 
 Relativamente ao grau de cumprimento das fases de produção, no que concerne à 
fase de elaboração, as alunas produziram um guião sólido para a realização do seu 
produto, respeitando as categorias narrativas e revestindo-as de importância. Fizeram uma 
gravação original recorrendo a uma grande diversidade de imagens adequadas ao tema e 
à progressão da ação. Mostraram empenho e competência na fase de pós-produção, tendo 
feito tratamento de imagem (surge a preto e branco), o que realça o suspense transversal 
à ação narrada. Para além desta questão, as imagens são apresentadas recorrendo a 
transição natural, isto é, uma das intervenientes na realização deste trabalho é a 
responsável por mover as imagens estáticas o que, apesar de rudimentar, surge como um 
toque de originalidade no contexto da produção. Para além daqueles elementos, realça-se 
a introdução de música que acompanha a progressão da trama, a voz em off do narrador 
ao longo de toda a produção e, por fim, a introdução de títulos e de ficha técnica no fim 
da curta-metragem. 
Por último, no que concerne à expressão oral, também passível de avaliação 
através deste produto, devemos assinalar que as alunas utilizaram meios linguísticos 
suficientes, mas de carácter elementar, para procederem à narração de um acontecimento 
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irreal. Usaram ainda, com correção, vocabulário e estruturas gramaticais simples e 
produziram um discurso pausado e percetível. As autoras da curta-metragem 
desenvolveram o tema de forma lógica, respeitando a progressão da trama narrativa, numa 
estrutura tradicional com recurso a analepse marcada, utilizando conectores discursivos 
variados. Todos os aspetos enumerados posicionam as estudantes, no contexto da análise 
do produto por elas elaborado, num nível quatro na avaliação da expressão oral proposta 
pelo Gabinete de Avaliação Educacional (GAVE).  
 
4.1.2. Avaliação da curta-metragem: “Cuatro amigos y un hotel” 
 
A curta-metragem “Cuatro amigos y un hotel” mostra-nos como uma simples 
viagem de amigos a Córdoba pode tornar-se num verdadeiro pesadelo. O 
desaparecimento de duas raparigas vai deixar os restantes membros do grupo sem saber 
como atuar e vai culminar num desfecho no mínimo insólito, onde, uma vez mais, se 
misturam sonho e realidade.  
Quanto à implicação dos conteúdos de carácter obrigatório na elaboração da curta-
metragem, podemos afirmar que as alunas nos transportaram para o imaginário das 
viagens e inclusivamente para o espaço da cidade de Córdoba, através, não só da 
referência à mesma, mas também por recurso a imagens, incorporando os conteúdos 
culturais obrigatórios. No que respeita ao léxico, foi utilizado vocabulário relacionado 
semanticamente com o tema cultural como por exemplo: “ciudad”, vacaciones”, “hotel”, 
“habitación”, etc. e inclusivamente foi utilizado um estrangeirismo “staff”. No entanto, a 
maioria do vocabulário utilizado é, de certa forma, elementar, não existindo léxico 
abstrato. Por fim, relativamente aos conteúdos gramaticais, conclui-se que as estudantes 
não utilizaram o Estilo Indireto ao longo da narração, não sendo possível discernir sobre 
a sua correta implicação na produção do material audiovisual. Ainda assim, foram 
integrados outros tipos de conteúdos na produção da curta-metragem, para além dos 
elencados nas pautas de elaboração do guião, como conteúdos pragmático-discursivos – 
efetivamente as alunas demonstraram serem capazes de narrar, de forma correta e 
compreensível, um facto irreal –; conteúdos relacionados com os processos e estratégias 
de aprendizagens, como por exemplo na planificação do trabalho e negociação de ideias 
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no contexto de um trabalho realizado em pares e, por último, ressaltam-se ainda os valores 
refletidos num trabalho deste carácter, como o respeito pelas opiniões do colega e ainda, 
no contexto desta narração audiovisual em particular, a relevância que se dá a valores 
relacionados com a amizade. 
Relativamente à competência em comunicação audiovisual, podemos concluir, 
através do visionamento da curta-metragem em questão, que as alunas revelaram 
capacidades de passar da visualização para a realização de materiais audiovisuais e 
igualmente, no que respeita ao âmbito operativo, revelam ser capazes de se expressar 
nestes domínios. Para tal, o grupo de trabalho usou linguagem específica destes meios de 
comunicação (imagens, movimentos na transição de imagens) e foram capazes de 
estruturar uma narrativa audiovisual, em que imagens acompanham de forma lógica a 
progressão da ação. As estudantes mostraram igualmente que dominam os meios 
tecnológicos à disposição, contudo ressaltam-se alguns problemas com a qualidade de 
gravação do som (presença de algum ruído). Ainda assim, é possível corroborar que as 
alunas produziram uma curta-metragem que reproduz valores, ainda que algo superficiais 
e atenderam, para tal à dimensão estética do material utilizado. 
No que concerne ao respeito pelas fases de produção, o grupo cumpriu 
satisfatoriamente todas as fases da pré-produção, produção e pós-produção. 
Relativamente ao guião, este progride de uma forma lógica, apresentando-se os elementos 
essenciais da narrativa, no entanto, destaca-se o facto de a ação ser muito linear e simples, 
aspeto que torna a mensagem muito superficial. Relativamente à produção, a gravação 
foi feita com recurso a imagens estática, porém a transição entre as mesmas foi feita 
através de animações, questão que conferiu algum dinamismo à curta-metragem e tornou 
o visionamento mais aprazível. Relativamente à utilização de outros elementos 
específicos deste tipo de material, realça-se a utilização da voz em off, dos títulos e ficha 
técnica no princípio e no final da curta-metragem, respetivamente.  
Por último, no que se refere à avaliação da expressão oral, as alunas foram capazes 
de narrar uma situação fictícia com recursos suficientes e utilizando alguns padrões 
frásicos complexos. Usaram, ainda que com alguma incorreção, vocabulário elementar e 
estruturas gramaticais simples que se combinaram na produção de um discurso 
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relativamente fluido com base em enunciados maioritariamente curtos e com pausas. A 
informação veiculada é apresentada de forma coerente, no entanto, os dados oferecidos 
são escassos e destaca-se, na progressão do discurso, o recurso a poucos conectores. 
Todos aqueles elementos situam as alunas entre os níveis três e quatro das propostas de 
avaliação da expressão oral do GAVE utilizadas para a análise deste ponto. 
 
4.1.3. Avaliação da curta-metragem: “Los ácidos argentinos” 
  
A curta-metragem “Los ácidos argentinos” transporta-nos para o mundo 
universitário, onde a narradora em primeira pessoa nos informa sobre os particulares 
hábitos da sua companheira de quarto, Gloriana, uma jovem argentina. Aquela jovem, 
irreverente e suspeita - pois desaparece continuamente - acabará por nos deixar sem 
perceber se existe ou não ou se apenas é fruto da imaginação da sua companheira. 
 No que concerne à operacionalização dos conteúdos, aqueles que eram 
enumerados nas pautas de orientação para a elaboração do guião foram abordados de 
forma muito superficial. O vocabulário relacionado com o tema é relativamente básico, 
contudo há recurso a vocabulário de outras áreas semânticas como as da saúde: “drogas”, 
“medicinas”. Destaca-se ainda o recurso a estrangeirismo, nomeadamente a palavra 
“suvenires”, porém não foram utilizadas palavras de origem hispano-americana como se 
pretendia. Apesar de o vocabulário utilizado ser relativamente elementar, as alunas 
transportaram-nos para o mundo das viagens físicas e espirituais e para a ambiência 
hispano-americana através de uma boa operacionalização de conteúdos de tipo cultural. 
No contexto de um trabalho de tal complexidade como o da realização de uma curta-
metragem, evidenciou-se ainda a implicação de outro tipo de conteúdos, como 
pragmático-discursivos, na medida em que as autoras da curta-metragem foram capazes 
de narrar, de forma inteligível e aprazível um facto irreal e, para dar mais veracidade ao 
narrado, utilizaram ainda estruturas específicas da variedade rio-platense (voseo). Por 
último, foram ainda desencadeados processos, como a planificação e negociação, na hora 
de elaborar o produto final em trabalho de pares e ainda se revelam, na mensagem do seu 
produto audiovisual, valores intimamente relacionados com as relações de amizade. 
 As autoras desta curta-metragem revelaram ainda, no que respeita à competência 
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em comunicação audiovisual, serem capazes de passar da visualização à ação e de se 
expressar neste âmbito comunicativo, ainda que algumas limitações a nível estético. As 
alunas utilizaram linguagem específica do meio de comunicação em questão, ao fazerem 
a narração ser acompanhada de imagens adequadas, foram ainda capazes de transportar 
aspetos do género narrativo para a tela, ainda que tenham descurado a importância de 
alguns elementos como as personagens. As estudantes manejaram a tecnologia que 
tinham à disposição, não utilizando, porém, mais do que imagens e voz em off. Ainda 
assim, as mesmas foram capazes de produzir uma mensagem com significado, a partir de 
um guião muito sólido e original, demonstrando porém, alguma despreocupação no 
caráter estético, na medida em que o número de imagens utilizadas foi muito limitado.  
 No que respeita à fase de produção, é necessário assinalar que as autoras 
elaboraram um guião muito interessante, com uma progressão lógica, apesar de não se ter 
baseado numa narração tradicional e cronológica dos factos. Aquelas atenderam ainda às 
diferentes categorias da narrativa, não realçando, contudo a importância de alguns 
elementos, como as personagens, na narração audiovisual, visto que não surgem imagens 
que possamos associar a esses mesmos elementos. No que diz respeito à gravação, esta 
foi feita com recurso a um número muito limitado de imagens que não sofreram 
tratamento e que são apresentadas em transição mecânica. Para além destas questões, o 
grupo, no trabalho de edição, apenas fez acompanhar as imagens de voz em off e de vozes 
nos momentos de reprodução do diálogo, sem recursos a sons, música ou outros 
elementos que tornariam a experiência de visionamento mais aprazível. Ainda assim, foi 
utilizada linguagem específica deste material como o título e da ficha técnica. 
 No âmbito da expressão oral, as alunas expressaram-se recorrendo a um leque de 
padrões frásicos simples e complexos e a vocabulário elementar, incorrendo, ainda em 
alguns lapsos ao nível de estruturas morfossintáticas simples (interrogativas indiretas). 
As estudantes narraram um conjunto de factos através de enunciados maioritariamente 
curtos, percetíveis, mas com algumas lacunas ao nível da prosódia (falta de 
expressividade). Por fim, foi desenvolvido o tema de forma coerente com recurso a frases 
e conectores simples. Em suma, podemos situar as alunas num nível quatro, de acordo 




Uma vez apresentado o relatório que resultou da nossa intervenção e prática 
pedagógica, importa, antes de partir para considerações mais precisas acerca dos seus 
propósitos, refletir acerca das circunstâncias em que se desenvolveu este projeto. O ano 
que dedicamos à Iniciação à Prática Pedagógica constitui, independentemente da 
experiência prévia de cada um, um período de crescimento e de aprendizagem intensivos. 
Efetivamente, num ambiente educativo, são muitas as funções que se cruzam e que são 
necessárias para um crescimento comum, não só dos alunos, como dos profissionais, que 
num mundo em constante mudança devem fazer todos os esforços necessários para 
acompanhar as mutações e tornar a sala de aula, não só num espaço de aprendizagem, 
como também num ambiente que seja reconhecível e apetecível para a o aluno. Nesse 
sentido, seria impensável não afirmar que qualquer êxito no domínio do trabalho que 
apresentamos ao longo das páginas anteriores, não se deveu também aos alunos que nele 
participaram, à professora orientadora que sempre deu os seus pareceres e demonstrou 
flexibilidade no apoio à realização do projeto e a todos os intervenientes no processo de 
construção de futuros professores. 
Partindo da ideia que fomos avançando ao longo deste trabalho, da nossa 
pretensão de harmonizar o ambiente pedagógico e o mundo ao qual os nossos estudantes 
pertencem - composto de imagem e da captação dos momentos para lá de uma memória 
volátil-, era objetivo primordial compreender até que ponto as curtas-metragens seriam 
ferramentas úteis no âmbito da aprendizagem da língua espanhola. Num primeiro 
momento dessa investigação, uma fase que dedicamos à diagnose, para que nos fosse 
possível aferir sobre a pertinência do nosso projeto, foi-nos possível concluir que, para 
além de este recurso ser familiar (nomeadamente no meio pedagógico) para os alunos, os 
estudantes se sentem motivados para trabalhar a partir daqueles produtos 
cinematográficos. Para além desta questão, como pudemos observar, os alunos 
consideram ser possível o trabalho com diversos tipos de conteúdos a partir das curtas-
metragens e foi ainda notório o facto de estes demonstrarem motivação na produção de 
uma curta-metragem, embora, numa fase final, nem todos tenham colaborado na sua 
elaboração, situação que justificamos no ponto 4 da Componente Empírica.  
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Como temos vindo a asseverar ao longo deste relatório, era também um objetivo 
deste trabalho concluir acerca da pertinência das curtas-metragens, no contexto das aulas 
de ELE, não apenas como um recurso audiovisual (como amplamente tem vindo a ser 
feito nos últimos anos), mas também como um produto final das aprendizagens dos 
alunos, através do qual, os alunos pudessem demonstrar a aquisição de saberes com a 
operacionalização correta de conteúdos.  
No que respeita à sua valência como material de input, é seguro concluir, após a 
análise das propostas pedagógicas constantes do capítulo 3 do presente relatório, que as 
curtas-metragens possibilitam o desenvolvimento de um trabalho holístico no contexto 
de UD construídas sob as premissas da aprendizagem por tarefas. Antes de mais, como 
observamos, é possível a estruturação de uma multiplicidade de tarefas em torno do 
recurso audiovisual, tarefas essas que se apresentam em diversos momentos (atividades 
de pré-visionamento / visionamento / mais elaboradas e conducentes à realização de uma 
tarefa final) e que têm, como finalidade máxima, não só a compreensão audiovisual, mas 
também o trabalho com diversos conteúdos. No limite, aquelas atividades constituem o 
processo de preparação necessário para a realização de uma tarefa final de UD. No âmbito 
das propostas que apresentamos, é necessário ainda reafirmar que inclusivamente os 
alunos demonstraram consciência da diversidade de conteúdos passíveis de prática 
através das curtas-metragens que foram sendo apresentadas nas aulas de ELE. Não é 
possível, no entanto, deixar de referir que se destacaram, no contexto do nosso projeto, 
os conteúdos pragmático-discursivos, os lexicais, os culturais e os de atitudes, uma vez 
que, como vimos, as curtas-metragens não só nos oferecem situações reais de utilização 
da língua, como um contexto (que nos pode oferecer um tratamento dos dois últimos tipos 
de conteúdos elencados). 
Por último, no que respeita à produção das curtas-metragens por parte dos alunos, 
após a análise e a avaliação dos produtos elaborados por aqueles intervenientes, e apesar 
de alguns deles não terem contribuído para este processo, é pertinente concluir, ainda 
assim, que a produção de curtas-metragens potencia a implicação de variados tipos de 
conteúdos com os quais os alunos contactam nas aulas, os quais vão sofrer uma aplicação 
efetiva num produto final que permanece no tempo. Este mesmo produto audiovisual 
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permite também que os alunos se desenvolvam no âmbito da competência audiovisual, 
dimensão com a qual convivemos na atualidade e que merece tratamento emergente nos 
contextos educativos. Por último, após análise dos três produtos realizados, é seguro 
considerar que esta atividade complexa comporta possibilidades inúmeras para a prática 
da língua estrangeira num contexto autêntico, o que implica o desenvolvimento da 
competência comunicativa mediante Atividades Comunicativas em Língua como a 
expressão oral.  
 Para além dos fatores que enumeramos no parágrafo anterior, parece-nos lícito 
realçar a importância que a produção deste tipo de materiais adquire no contexto 
pedagógico, na medida em que uma atividade deste cariz possibilita a liberdade criativa 
e de expressão dos alunos para além de que os torna conscientes da multiplicidade de 
produtos artísticos à sua disposição e que, frequentemente, por força de ditames 
metodológicos, não cabem no espaço da sala de aula de uma língua estrangeira.  
 Por fim, cremos que não é possível terminar o presente relatório sem afirmar que 
o âmbito e objeto da nossa investigação não se esgotam nas páginas deste trabalho. 
Cremos que, dada a complexidade do nosso objeto de estudo, muitas serão as 
possibilidades de trabalho no contexto da aprendizagem de uma nova língua. Julgamos 
ainda que, com os avanços ao nível dos meios de comunicação e com o crescente prestígio 
dado às curtas-metragens como produto cinematográfico breve, enquanto portadoras de 
uma intencionalidade comunicativa única e de uma mensagem estética singular, o 
caminho da aprendizagem de línguas estrangeiras passará obrigatoriamente pelo usufruto 
destes recursos de tão fácil acessibilidade. Reconhecendo ainda que a sociedade atual 
apoia a sua memória na captação da imagem e utiliza as TIC como meio essencial de 
comunicação, torna-se imperativo que as tarefas a desenvolver numa aula de língua 
acompanhem essa dinâmica, de forma a constituírem atividades portadoras de significado 
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ÂMBITOS DE INCIDÊNCIA DESCRIÇÃO 
Pessoal Capacidade de passar da visualização para a reflexão e a interação com um conjunto de imagens. 





Âmbito da análise Âmbito da Expressão 
Códigos Meios, tipos, géneros 
Linguagem 
Conhecimento dos códigos que 
tornam possível a comunicação 
audiovisual e capacidade de 
utilizá-los. 
Capacidade de análise das 
mensagens audiovisuais. 
Capacidade de analisar recursos formais 
relacionados com a imagem, o uso de 
"castings", a iluminação, o som, e com a 
edição. 
Identificar características específicas do meio de 
comunicação; Capacidade de distinguir ficção e 
realidade; Capacidade de distinguir géneros em 
comunicação audiovisual (relatos, publicidade, etc.) 
 
RELATO AUDIOVISUAL: 
-Capacidade de analisar e de valorar a estrutura 
narrativa de um relato audiovisual e os mecanismos 
de narração. 
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-Capacidade de analisar e valorar os personagens e os 
papéis narrativos que assumem. 
-Capacidade de analisar e de valorar um relato em 
função do público ao qual se dirige. 
-Capacidade de identificar e valorar o que contribui 
para a interatividade do texto. 
 
Âmbito da análise Âmbito da Expressão 
Tecnologia 
Conhecimento e capacidade de 
utilização das ferramentas que 
tornam possível a comunicação 
audiovisual. 
Conhecimento dos princípios fisiológicos e 
físicos percetíveis na comunicação 
audiovisual; Capacidade de detetar efeitos 
mais básicos. 
Capacidade de manejar equipamentos de registo 






Conhecimento e capacidade de pôr 
em práticas todas as fases que 
conformam uma comunicação 
audiovisual. 
Conhecimento dos fatores básicos que 
compõem uma comunicação mediante um 
meio audiovisual (questões legais) 
Conhecimento do poder que detém a informação 
sobre os canais e possibilidade legais de reclamação 




Compreender e expressar um 
pensamento crítico partindo de 
uma comunicação audiovisual. 
Capacidade de análise crítica das 
mensagens audiovisuais. 
Detetar valores e ideologias nos processos 
de comunicação audiovisual; 
Capacidade de valorar as mensagens, detetar 
estereótipos, distinguir a realidade e a 
ficção, analisar efeitos da homogeneização 
cultural que os meios exercem. 




Capacidade de reconhecer-se 
como espectador e recetor de uma 
mensagem e valorizar as emoções 
que advêm dessa experiência. 
Capacidade de analisar os 
elementos emotivos, racionais e 
Capacidade de discernir sobre a razão do 
impacto de uma série de imagens. 
Capacidade de discernir sobre as 
dissociações que se produzem no espetador 
entre emotividade e racionalidade; interesse 
e desinteresse;  
Conhecimento do poder legal que se pode exercer 
neste âmbito na hipótese de incumprimento de regras 
básicas. 
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cotextuais na receção de 
mensagens audiovisuais. 
Capacidade de detetar mecanismos de 
identificação e de projeção e imersão que se 
ativam ante as personagens; 
Capacidade de valorar os efeitos cognitivos 
da emotividade; 
Conhecimento da importância do contexto 
social e pessoal na receção de imagens; 
Capacidade de reflexão sobre os hábitos de 
consumo mediático; 
Capacidade de seleção das mensagens; 
Aquisição de hábitos de busca de 
informação; 
Conhecimentos básicos sobre estudos de 
audiência; 
Conhecimento de técnicas de programação; 
Conhecimento dos usuários dos meios de 
comunicação e das normas relativas à 
receção audiovisual; 
Capacidade de produzir aprendizagens 
através do que se vê na tela e transferi-las 
para outros contextos. 
Dimensão 
estética 
Capacidade de analisar e valorar 
mensagens audiovisuais do ponto 
de vista estético e de compará-las 
com outro tipo de manifestações. 
Capacidade de extrair prazer dos aspetos 
formais, de relacionar as produções 
audiovisuais com outras manifestações;  
Capacidade de identificar categorias 
estéticas. 
Capacidade de produzir mensagens audiovisuais que 






                  
O meu nome é Andreia Rocha, sou professora estagiária da disciplina de 
Espanhol a frequentar o Mestrado em ensino do Português no 3º Ciclo do 
Ensino Básico e Secundário e Língua Estrangeira no 3º Ciclo do Ensino 
Básico e Secundário e, no âmbito da realização do relatório de estágio 
intitulado: As curtas-metragens como recurso pedagógico e resultado 
das aprendizagens nas aulas de Espanhol como língua estrangeira, 
venho pedir a colaboração dos alunos no preenchimento do seguinte 
questionário. 
 
Responde às seguintes questões: 
 
1. Sabes o que é uma curta-metragem? 
Sim  Não  
 
2. Gostas de curtas-metragens? 
Sim  Não  
 
3. Já viste alguma curta-metragem no contexto exterior à escola? 
Sim  Não  
 
4. Já viste alguma curta-metragem no contexto escolar? 
Sim  Não  
 
5. Consideras que as curtas-metragens podem ser úteis no contexto da 
aprendizagem da língua Espanhola? 
Sim  Não  
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6. Julgas que alguns conteúdos relativos à Língua Espanhola podem ser 
trabalhados a partir de curtas-metragens. 
Sim  Não  
 
7. Se respondeste afirmativamente à questão anterior, indica que tipo de 
conteúdos julgas que poderão ser trabalhados a partir de uma curta-
metragem (seleciona os items que consideres relevantes)? 
Gramatica  Vocabulário  
Cultura  Atitudes / Valores  
Comunicacional  Outros? ________________ 
 
8. Gostarias de construir uma curta-metragem no âmbito da aprendizagem 
de língua espanhola? 
Sim  Não  

























Fuente: Adaptación de un artículo disponible en http://todoindie.com/musica-





COMPRENSIÓN AUDIOVISUAL “DO RE PRIP”  
 
1.  Ve el corto ¡Do Re Prip! y di si las afirmaciones son verdaderas o 
falsas y corrige las falsas. 
 V F 
1.1. Jackie decidió tocar en la calle porque quería tener una experiencia 
nueva y alejarse de la orquesta.  
  
______________________________________________________________ 




1.3. La Banda Verde toca en la peatonal de Rosario.    
______________________________________________________________ 
1.4. El repertorio de la Banda Verde está compuesto por veinte temas, pero 
suelen repetir dos. 
  
______________________________________________________________ 
1.5. Julián solo toca músicas originales, no toca temas de otras bandas.   
______________________________________________________________ 
1.6. Lázaro es argentino, conoció a una brasileña y viajó por Brasil, pero no 
le gustó hacerlo y volvió a Argentina. 
  
______________________________________________________________ 
1.7. Mariano empezó tocando la guitarra pero la gaita escocesa le encantó y 
ahora toca ese instrumento en la línea subterránea del metro. 
  
______________________________________________________________ 
1.8. Según Mariano, la gaita es un instrumento antiguo e interesante que le 




1.9. Los Folk Hop son una banda de fusión que toca en la línea de tren.   
______________________________________________________________ 
1.10. Los Folk Hop mezclan música tradicional con música contemporánea y 
creen que eso es lo que es interesante en sus actuaciones. 
  
______________________________________________________________ 

























































ESO VA DE MÚSICA 
VOCABULARIO 
 





























2. Clasifica los instrumentos. Algunos se utilizan en varios tipos de música.  
 
ROCK CLÁSICA JAZZ FLAMENCO 







guitarra eléctrica | guitarra española | batería | castañuelas | piano | 
arpa | violín | saxofón | órgano | armónica | contrabajo | bajo eléctrico | 
trompeta 
Fuente: Elaboración propia 
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3. Completa el texto con las palabras en el recuadro. 
 Si vas a un 1. _______________ de música clásica, en el escenario verás una 2. 
_______________ dirigida por un 3. _______________, a veces acompañada por un 4. 
_______________ con distintas voces. Pero si vas a un concierto de música rock, verás 
un 5. _______________. La mayoría de los grupos tienen un 6. _______________ (la voz 
del grupo), un 7. _______________ (a cargo de la guitarra de seis cuerdas) y un 8. 
_______________ (con otra de cuatro cuerdas) y un 9. _______________ (encargado de 
la percusión. A veces ellos mismos son los 10. _______________ y escriben las letras 
y la música de sus canciones. 
 
4. Fíjate en el diálogo e intenta explicar oralmente el sentido de las 
expresiones destacadas. 
 
M: - Esa chica, Mariana siempre lleva la voz cantante, aunque no tenga ninguna razón, 
todos se creen en ella. 














Fuente: Ejercicios de la página 64 del libro de texto Compañeros 3 
director | cantante | batería | bajista | concierto | grupo | compositores 
| coro | guitarrista | orquesta 





Actividad en grupos 
Si (tener) una 
guitarra… 
 
Si no (existir) 
música… 







de una banda 
de pop… 
Si (hacer) un 
concierto… 




Si (estar) con 
Bob Marley… 
Si el ruido de 










Si (oír) todo el 
tiempo… 
 





¿Y SI NO EXISTIERA MÚSICA? 
 
1. Contesta al siguiente cuestionario junto con tu compañero/a. 





  Cuando me levanto. 
  Antes de acostarme. 
  En el coche. 
  Cuando voy por la calle. 
  Cuando estudio. 
  Cuando estoy en casa. 
  Cuando estoy en la 
ducha. 
  Cuando hago deporte. 
  Cuando estoy 
contento/a. 
  Cuando estoy triste. 
 





  Pop 
  Rock duro / Heavy 
  Soul 
  Jazz 
  Hip hop 
  Flamenco 
  Folk 
  Clásica 
  Étnica 
  Latina 
  Tecno/house 
  Reggae 











  Para relajarme 
  Para bailar 
  Para estar más alegre 
  No escucho música casi 
nunca. 
 





  Tranquilidad 
  Tristeza 
  Aburrimiento 
  Alegría 
  Felicidad 
  Melancolía 
  Otro: __________________ 
 
1.5.  ¿Cuál es tu grupo favorito? 
Tú Tu compañero/a 
___________________________________ ___________________________________ 
  
1.6. ¿Cuál es tu canción favorita? 
Tú Tu compañero/a 
___________________________________ ___________________________________ 
 
















Curta-metragem “Dó, Ré, Prip” 
 
 
Depois de assistires à curta-metragem “Dó, Ré, Prip”, responde às 
seguintes questões. 
 
1. Achaste pertinente a utilização desta curta-metragem como recurso 
pedagógico no âmbito da Unidade Didática “Dime qué escuchas, te diré 
quién eres”, sobre a música? 
Sim  Não  
 
2. Que tipo de conteúdos julgas que foram trabalhados a partir da curta-
metragem? 
Gramática  Vocabulário  
Cultura  Atitudes / Valores  
Comunicacional  Outros? ________________ 
 
3. Achaste a curta metragem interessante?  
Sim  Não  
 
4. Gostarias que fossem utilizadas mais curtas-metragens como recurso na 
aula de Espanhol? 

















Exposición, en las paredes de la clase, de algunas imágenes relacionadas con los viajes. 
Se va a invitar a los estudiantes para que las miren, se acerquen y para que hablen de 
cada una de ellas (sobre los tipos de viaje, en cuánto a su finalidad, qué se representa, 
sobre los medios de transporte que se puede utilizar, etc). 





Fuente: Elaboración propia 


































































ACTIVIDADES DE VISIONADO 



















2. ¿Alguna vez te sucedió algo raro en alguna de tus viajes? Compártelo con 
el resto de la clase (¡OJO! Debes emplear los tiempos de pasado 
correctamente). 
 
3. ¿Qué crees que va a suceder en el final de este corto? Inventa un final 



















ACTIVIDADES DE POSVISIONADO 
4. Tras asistir al final del cortometraje, secuencia los distintos momentos de 
la acción. 
El hombre mayor pregunta a su compañero de viaje si fuma, a lo que este otro 
contesta que no y que además no lleva tabaco. 
 
El hombre que sigue acostado cree que todos roncan y que eso le molesta, 
pues tiene un oído súper sensible.  
 
El hombre mayor tiene miedo de que al otro le apetezca leer o ver fotos de su 
familia y que, por lo tanto, permanezca con la luz encendida.  
 
El segundo pasajero asume que es el estrangulador del expreso nocturno, un 
hombre que compra un billete de tren como cualquier otro y que después, por 
la noche, estrangula. 
 
El protagonista toma el expreso nocturno y se prepara para dormir. En su 
coche cama está otro señor que aunque parezca dormido, no está. 
 
El hombre mayor cree que es muy raro que el otro no fume, no tenga familia ni 
ronque y por eso, le pregunta qué hace. 
 
El hombre que ya está acostado sugiere que el otro podrá empezar a fumar en 
aquél momento. 
 
El más joven contesta que es analfabeto y que no tiene familia.  
El primer pasajero sigue para el pasillo y se queda dormido allí por la noche.  
El recién-llegado al tren sigue diciendo que no fuma, no ha fumado nunca y no 














1. Recuerda los medios de transporte o desplazamiento. 
   
a) ______________________ b) ______________________ c) ______________________ 
   
d) ______________________ e) ______________________ f) ______________________ 
 
2. Lee las expresiones e intenta asociarlas con el Tren, el Barco, el Avión y 
el Autobús. 
El billete La pista El pasajero La aduana 
El conductor El andén La maleta El piloto 
El maquinista La vía La taquilla La dársena 
El vuelo La litera El revisor El equipaje 
La azafata El asiento Los servicios El mostrador de 
información 
El mostrador de 
líneas aéreas 
La facturación de 
equipajes 
El panel de salidas 
y llegadas 
La puerta de 
embarque 
El control de 
pasaportes 
La bolsa de mano El coche cama La máquina de 
refrescos 
Despegar El surtidor de 
gasolina 
El crucero Aterrizar 
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El terminal Comandante El camarote El puerto 
La carretera El bote salvavidas El área de descanso La autopista 
Zarpar La autovía El muelle La estación de 
servicio 
 






















Fuente: Adaptación de ejercicios de la UD “Voy a conocer una ciudad” 
3. Asocia las imágenes que están en la pared y las expresiones en el recuadro 
con los distintos tipos de viaje. 
 
Viaje de ocio  Viaje por 
necesidad 
Turismo Rural o 
ecológico 
Turismo de playa Turismo cultural Inmigración | 






















Visitar museos Descansar junto a un 
riachuelo 
Comprar una guía cultural 
Hacer senderismo Intentar buscar trabajo Bañarse en una cascada 
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Cerrar un negocio Visitar a un ente querido Jugar en la arena 
Subir una colina Nadar en el mar Caminar por el paseo 
marítimo 
Ver palacios Ir a una exposición de 
pintura 
Beber y comer algo en un 
chiringuito 
Entrar en un castillo Escribir un guía turístico para 
el periódico donde se trabaja 
Conocer un lugar para futura 
implantación de una 
empresa 
Buscar una vida mejor Visitar una catedral Pasar por pueblos 
deshabitados 
Hacer submarisnismo Pescar truchas Tomar el sol en una 
tumbona 
Alquilar un parasol Ir a una casa rural Subir a un monumento 
representativo 
 
Fuente: Adaptación de ejercicios de la Unidad “Voy a conocer una ciudad”,  
de ALCE de Zurich (por Mª Guadalupe de Miguel, Montserrat Homedes y Elvira Vidal) 
 
5. Rellena los huecos para descubrir los objetos esenciales para llevar en un viaje. 
• P__ __APO_TE                                  
• M__D__C__N__S     
• D__ __ __ __ __ __ __ __ N __ __ __ __ __ __ __    D __    
I __ __ __ __ __ __ __ __ __ __ __ __ __                           
• PR__DU__ __OS  __E H__GIE__E          
• G __ Í __ 
• M ___ P ___ 
• ___ Q ___ ___ PA ___ E 
 































ACTIVIDAD EN GRUPOS 
En grupos, los alumnos completarán las siguientes frases con el condicional (si 
conocen la oración subordinante) o con el futuro (si conocen la subordinada 
condicional). Escribirán las frases en la pizarra y el gran grupo corregirá. 
 
Si hay atascos en 
las calles de la 
ciudad… 
Si hay huelga de 




para viajar en los 
transportes 
públicos. 





…iremos a un 
bar por la noche. 
Si no llevamos 
los 
documentos… 
Si nos piden 
informaciones 
sobre los lugares 








una carta de 
reclamación 
dirigida a la 
compañía aérea. 
Si no nos dejan 
entrar en los 
museos… 






























Ahora, en parejas, vais a seleccionar una de las ciudades andaluzas que 
hemos estudiado. Después, organizarás un viaje de tres días a esa ciudad. 
 
1. Tenéis que elegir el medio de transporte que vais a utilizar: 





2. Tenéis que buscar alojamiento: http://www.booking.com/country/es.es.html 
 






















Ahora, en parejas, vais a seleccionar una de las ciudades andaluzas que 
hemos estudiado. Después, organizarás un viaje de tres días a esa ciudad.
 
1. Tenéis que elegir el medio de 













3. Debéis pensar en cómo os vais a 












Viaje de partida 
 
• Fecha del viaje: De: _____ / ______ a  _____ / ______ 
 
• Hora de partida de Portugal -____ : ____ 
 
Medio de transporte: ___________________  
 
• Hora de llegada a ____________ - ___ : ___ 
 
Medio de transporte: ___________________ 
 
• Documentos y objetos esenciales 
















Recorrido del primer día (___ / ___ / ___) 
Mañana Tarde Noche 
Hora                Actividad Hora                Actividad Hora                Actividad 
  
14:00h - Comida 
 











Recorrido del segundo día (___ / ___ / ___) 
Mañana Tarde Noche 
Hora                Actividad Hora                Actividad Hora                Actividad 
  
14:00h - Comida 
 























Curta-metragem “Expreso Nocturno” 
 
 
Depois de assistires à curta-metragem “Expreso Nocturno”, responde 
às seguintes questões. 
 
1. Achaste pertinente a utilização desta curta-metragem como recurso 
pedagógico no âmbito da Unidade Didática “De viaje por Andalucía”, sobre 
as viagens? 
 
Sim  Não  
 
2. Que tipo de conteúdos julgas que foram trabalhados a partir da curta-
metragem? 
Gramática  Vocabulário  
Cultura  Atitudes / Valores  
Comunicacional  Outros? ________________ 
 
3. Achaste a curta metragem interessante?  
Sim  Não  
 
4. Gostarias que fossem utilizadas mais curtas-metragens como recurso na 
aula de Espanhol? 










1. Escucha los sonidos e intenta percibir qué es lo que va a sucederse en el cuento. 
 
 








ACTIVIDADES DE VISIONADO 
 
1. Visionado del cortometraje: “Casa Tomada” 
Fuente: https://www.youtube.com/watch?v=7WCkhLhR2xk 
1.1. Secuencia los momentos narrativos. 
a) No se miraron siquiera. Abrieron la 
puerta y no se volvieron hacia atrás. 
Los ruidos se oían más fuerte pero 
siempre sordos a sus espaldas. La 
hermana estaba cierta, habían 
tomado la casa y salieron solo con lo 
que traían consigo. 
d) La casa era muy silenciosa, pero un 
día los hermanos escucharon un 
ruido impreciso y sordo al fondo del 
pasillo. Fue entonces cuando el 
hermano se tiró contra la puerta 
antes de que fuera demasiado tarde 
y la cerró de golpe, apoyando el 
cuerpo, corriendo además el cerrojo 
con seguridad. 
b) Tras dirigirse a la cocina y mientras se 
acercaba con la bandeja del mate, 
Juan le dijo a Ana que había tenido 
que cerrar la puerta del pasillo, 
porque habían tomado parte del 
fondo. Su hermana dejó caer el tejido 
entristecida. 
e) Una noche, se quedaron, sin decir 
una palabra, escuchando los ruidos, 
notando claramente que eran de su 
lado de la puerta de roble, en la 
cocina y en el baño, o en el pasillo 
mismo. 
c) A los dos hermanos, les gustaba vivir 
en su casa antigua porque era muy 
espaciosa y guardaba los recuerdos 
de familia. Aunque fuera muy grande, 
les gustaba vivir allí, por eso, hacían 
las tareas del hogar por la mañana. 
Por la tarde, a Ana le gustaba tejer y 




a) b) c) d) e) 




1.2. Asocia los párrafos con las imágenes. 
   
   
  
 


























PARTE III – Un sonido impreciso y sordo 
Se distribuirán párrafos diferentes a cada pareja. Después de 
leerlo, cada pareja tendrá que hacer un recuento oral de su parte 
y, al final, todos tendrán que ordenar el texto. 
Lo recordaré siempre con claridad porque fue simple y sin circunstancias inútiles. 
Irene estaba tejiendo en su dormitorio, eran las ocho de la noche y de repente se 
me ocurrió poner al fuego la pavita del mate. Fui por el pasillo hasta enfrentar la 
entornada puerta de roble, y daba la vuelta al codo que llevaba a la cocina cuando 
escuché algo en el comedor o en la biblioteca. El sonido venía impreciso y sordo, 
como un volcarse de silla sobre la alfombra o un ahogado susurro de 
conversación. También lo oí, al mismo tiempo o un segundo después, en el fondo 
del pasillo que traía desde aquellas piezas hasta la puerta. Me tiré contra la pared 
antes de que fuera demasiado tarde, la cerré de golpe apoyando el cuerpo; 
felizmente la llave estaba puesta de nuestro lado y además corrí el gran cerrojo 
para más seguridad. 
Fui a la cocina, calenté la pavita, y cuando estuve de vuelta con la bandeja del 
mate le dije a Irene: 
-Tuve que cerrar la puerta del pasillo. Han tomado parte del fondo. 
Dejó caer el tejido y me miró con sus graves ojos cansados. 
-¿Estás seguro? 
Asentí. 
-Entonces -dijo recogiendo las agujas- tendremos que vivir en este lado. 
Yo cebaba el mate con mucho cuidado, pero ella tardó un rato en reanudar su 
labor. Me acuerdo que me tejía un chaleco gris; a mí me gustaba ese chaleco. 
Los primeros días nos pareció penoso porque ambos habíamos dejado en la parte 
tomada muchas cosas que queríamos. Mis libros de literatura francesa, por 
ejemplo, estaban todos en la biblioteca. Irene pensó en una botella de 
Hesperidina de muchos años. Con frecuencia (pero esto solamente sucedió los 
  
 
primeros días) cerrábamos algún cajón de las cómodas y nos mirábamos con 
tristeza. 
-No está aquí. 
Y era una cosa más de todo lo que habíamos perdido al otro lado de la casa. 
Pero también tuvimos ventajas. La limpieza se simplificó tanto que aun 
levantándose tardísimo, a las nueve y media por ejemplo, no daban las once y ya 
estábamos de brazos cruzados. Irene se acostumbró a ir conmigo a la cocina y 
ayudarme a preparar el almuerzo. Lo pensamos bien, y se decidió esto: mientras 
yo preparaba el almuerzo, Irene cocinaría platos para comer fríos de noche. Nos 
alegramos porque siempre resultaba molesto tener que abandonar los 
dormitorios al atardecer y ponerse a cocinar. Ahora nos bastaba con la mesa en 
el dormitorio de Irene y las fuentes de comida fiambre. 
Irene estaba contenta porque le quedaba más tiempo para                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                   
tejer. Yo andaba un poco perdido a causa de los libros, pero por no afligir a mi 
hermana me puse a revisar la colección de estampillas de papá, y eso me sirvió 
para matar el tiempo. Nos divertíamos mucho, cada uno en sus cosas, casi 
siempre reunidos en el dormitorio de Irene que era más cómodo. A veces Irene 
decía: 
-Fíjate este punto que se me ha ocurrido. ¿No da un dibujo de trébol? 
Un rato después era yo el que le ponía ante los ojos un cuadradito de papel para 
que viese el mérito de algún sello de Eupen y Malmédy. Estábamos bien, y poco 
a poco empezábamos a no pensar. Se puede vivir sin pensar. 
(Cuando Irene soñaba en alta voz yo me desvelaba en seguida. Nunca pude 
habituarme a esa voz de estatua o papagayo, voz que viene de los sueños y no 
de la garganta. Irene decía que mis sueños consistían en grandes sacudones que 
a veces hacían caer el cobertor. Nuestros dormitorios tenían el living de por 
medio, pero de noche se escuchaba cualquier cosa en la casa. Nos oíamos 
respirar, toser, presentíamos el ademán que conduce a la llave del velador, los 
mutuos y frecuentes insomnios. 
Aparte de eso todo estaba callado en la casa. De día eran los rumores domésticos, 
el roce metálico de las agujas de tejer, un crujido al pasar las hojas del álbum 
filatélico. La puerta de roble, creo haberlo dicho, era maciza. En la cocina y el 
baño, que quedaban tocando la parte tomada, nos poníamos a hablar en voz más 
alta o Irene cantaba canciones de cuna. En una cocina hay demasiados ruidos de 
loza y vidrios para que otros sonidos irrumpan en ella. Muy pocas veces 
permitíamos allí el silencio, pero cuando tornábamos a los dormitorios y al living, 
entonces la casa se ponía callada y a media luz, hasta pisábamos despacio para 
no molestarnos. Yo creo que era por eso que de noche, cuando Irene empezaba 




ACTIVIDADES DE COMPRENSIÓN DEL TEXTO 
 
1. Asocia las expresiones con las imágenes. 




















2. ¿Qué hizo con que la vida de los hermanos cambiara? 
 
 
3. Recupera el plan de la casa. Señala con cruces las partes de la casa que han 







4. Secuencia las imágenes según el orden del texto. A continuación, añade 
subtítulos acordes con el texto. 
 
  
_____  - ___________________________ 
__________________________________ 




_____  - ___________________________ 
__________________________________ 
_____  - ___________________________ 
__________________________________ 
  
_____  - ___________________________ 
__________________________________ 













PARTE IV – Casa tomada 
AUDICIÓN DEL FINAL DEL AUDIOLIBRO 
ACTIVIDADES DE COMPRENSIÓN DE LA AUDICIÓN 
 
1. Secuencia los momentos finales de la narrativa: 
 
Eran once de la noche y los hermanos decidieron salir.  
El hermano tuvo lástima y tiró la llave a la alcantarilla.  
El protagonista sintió sed y se dirigió a la cocina para beber un vaso 
de agua y escuchó un ruido. 
 
El protagonista salió de casa junto con su hermana.  
No se miraron siquiera, corrieron hacia la puerta, la cerraron y se 
quedaron en el zaguán. 
 
El protagonista escuchó un ruido en la cocina.  
 
2. Contesta a las cuestiones. 
 
2.1. ¿Cómo crees que se sintieron los protagonistas cuando se oyeron los 
ruidos que se acercaron? ¿Les sorprendió la toma de la casa? 
 






23. ¿Por qué el narrador-protagonista tiró la llave a la alcantarilla? 
 
 
Fuente: Adaptación de un ejercicio propuesto en http://clasesaunclick.blogspot.pt/2011/10/plan-de-clase-casa-
tomada-julio.html 
3. Fíjate en el diálogo entre los dos hermanos: 
-Han tomado esta parte -dijo Irene.  
-¿Tuviste tiempo de traer alguna cosa? -le pregunté inútilmente. 
-No, nada. 
3.1. ¿Qué le dijo Irene a su hermano en primer lugar? 
 
3.2. ¿Qué le preguntó, a continuación, su hermano? 
 
 
3.3. Ahora fíjate en los cambios que has hecho al pasar el diálogo para el 
estilo indirecto.                    









Irene le dijo que… 





UN POCO DE GRAMÁTICA 
EL ESTILO INDIRECTO 
 
































Fuente: Adaptación de un apartado de gramática en línea disponible en: 
https://espanol.lingolia.com/es/gramatica/estructura-de-la-oracion/estilo-indirecto 





El profesor proyecta las siguientes frses y los alumnos tendrán que leer y su 
compañero tendrá que pasar para el estilo indirecto. 
 
- Tengo miedo de lo que ha tomado la casa. 
- ¿Estás seguro de que tomaron la parte del fondo de la casa? 
- Sí. Y me olvidé de mis libros franceses y de algún dinero que teníamos allí. 
- Me fastidia no tener aquí mis libros franceses para leer. 
- Ayer tuvimos que cerrar la otra parte de la casa. 
- A partir de ahora tenemos que vivir en la parte delantera de la casa.. 
- En este momento no llegan libros interesantes a Argentina. 
- Todas las noches escucho los ruidos y yo me desvelo.  
- Corre y cierra la puerta antes de que tomen el resto de la casa. 
- Por suerte tengo la colección de estampillas de mi padre para admirar. 
- Tenemos que vivir aquí a partir de ahora. 
- Ahora no tengo que preocuparme demasiado por las tareas del hogar. 
- Tomaran la parte delantera de la casa y tenemos que huir ahora mismo. 
- Tira la llave a la alcantarilla, para que nadie entre en la casa.. 









UN POCO DE VOCABULARIO 
En el texto aparecen muchos americanismos. Entendemos por americanismo tanto las 
palabras traspasadas desde la lengua indígena americana, como las palabras o 
expresiones creadas en América que integran el idioma español. Las palabras 
provenientes del inglés pueden llamarse también angloamericanismos. 
A continuación aparece una lista de los americanismos del texto. Relaciona cada uno de 
ellos con su definición/sinónimo y después indica en qué casos se trata de 
angloamericanismos: 
1. Medias a) Lámpara 
2. Tricota b) Puerta que separa el recibidor del 
patio 
3. Living c) Jersey 
4. Cancel d) Dinero 
5. Pava e) Salón 
6. Cebar el mate f) Jersey 
7. Voltear g) Sacudida rápida y brusca 
8. Plata h) Recipiente de metal para calentar 
agua 
9. Pullover i) Añadir agua 
10. Sacudón j) Derribar 
11. Velador k) Calcetines 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 
           








UN POCO MÁS DE REALISMO MÁGICO 
 
Se distribuyen tarjetas por los alumnos con títulos y sinopsis de algunas de las 
obras más conocidas de Julio Cortázar. A través de la lectura de los títulos, los 
alumnos deberán ser capaces de adivinar su contenido. 
 
La noche boca arriba 
 
Continuidad de los parques 
 









Un joven saca una moto del portero de un hotel para salir a dar un paseo y después 
se cruza con una mujer y tienen un accidente, en el cual el joven se rompe el brazo y 
queda inconsciente. En el hospital tiene un sueño en el cual es un joven azteca que 
está perdido y huye de  una tribu enemiga. Se da cuenta de que no es un sueño, que 
es la realidad, luego tiene otra pesadilla que es casi igual que la primera donde está 
en la guerra de florida y huye de una tribu enemiga, luego lo capturan y lo llevan a 
una pirámide donde un sacerdote lo espera, cierra los ojos para no volver a despertar 
jamás y se da cuenta que en realidad todo es un sueño como todos los otros. 
 
Un hombre de negocios vuelve a su mansión en un lugar de bosques y prados. Se va 
a su oficina donde se acomoda poniendo su sillón de espaldas a la puerta y de frente 
a una ventana que daba al bosque. De esta manera, el hombre continúa sumergido en 
una novela que venía leyendo en su viaje en tren y que había abandonado por 
negocios. La novela trata de dos amantes que se reúnen a escondidas, y al despedirse 
el amante se dirige a la que parece ser la casa de ella disponiéndose según deja ver a 
asesinar al esposo de esta, quien por la descripción de la escena, parece ser el propio 
lector. 
 
Un hombre descubre el aparente sinsentido de la vida, pero de pronto descubre un 
pequeño detalle, algo que ilumina su alma. Ve en un autobús parisino a un joven que 
le inspira algo indeterminado y lo persigue hasta su casa. Consigue convertirse en su 
amigo y va descubriendo que tiene más de una cosa en común con él. Ese joven del 
autobús un día enferma y muere. El hombre que cuenta la historia se ve solo. Va 
caminando y repara en una sencilla flor amarilla, que le revela todos los misterios de 
la belleza, de lo que ésta le puede aportar para alcanzar la inmortalidad. 
 
Comienza con la llegada de tío Carlos y una máquina para matar hormigas. Un niño 
busca algo para hacer en esas largas tardes de verano mientras los grandes toman la 
  
 
siesta. El foco de atención pasa lentamente a la relación entre el recién llegado primo 
Hugo, la hermana del niño y Lila, una vecina de la casa de al lado.  
El primo Hugo pasa toda una semana en su casa en las que se divierten todos jugando 
en el patio, hasta que vuelve a Buenos Aires; un día después Carlos descubre que su 
primo le regaló a Lila una hermosa pluma de pavo real. Desilusionado, vuelve matar 
hormigas a su patio, con la tristeza y la desazón de haber sufrido el primer gran 
desamor. 
 
Trata de una mujer que juega con su marido, lo engaña, lo amenaza, nunca cumple 
con lo que dice, hasta que en un momento el juego pasional se corta por 
desesperación, por el cansancio de la mujer. El juego pasional es compartido por los 
protagonistas, el juego de muerte lo juegan los dos pero solamente la mujer conoce 
y es dueña del final del juego. 
 
Este relato se desarrolla en un teatro donde una orquesta interpreta música clásica. 
De entre el público, un grupo se muestra cada vez más nervioso a medida que avanza 
el concierto. Se van contagiando unos a otros hasta dejar soltar sus instintos salvajes. 
Incluso los personajes que parecían más sensatos y distantes se dejan arrastrar por la 
histeria colectiva. Los músicos terminarán por ser devorados en una especie de ritual 
encabezado por una mujer de rojo, protagonista del relato. 
El narrador parece no estar de acuerdo con toda esta conmoción y se ve identificado 
































1. Tras una conversación con los alumnos sobre los aspectos que tienen en común 
las obras de Julio Cortázar y que hacen de ellas representantes del movimiento 
del Realismo Mágico, los alumnos van a identificar las estructura externa de “Casa 
tomada”, para que tengan un modelo para realizar su tarea final – redactar un 
cuento bajo la estética del Realismo Mágico el cual servirá de argumento para la 
realización de un cortometraje. 
 
Nos gustaba la casa porque aparte de espaciosa y antigua (…), nuestros 
padres y toda la infancia. 
Nos habituamos Irene y yo a persistir solos en ella, lo que era una locura 
pues en esa casa podían vivir ocho personas sin estorbarse. Hacíamos 
la limpieza (…), nosotros mismos la voltearíamos justicieramente antes 
de que fuese demasiado tarde. 
Irene era una chica nacida para no molestar a nadie (…) Desde 1939 no 





























Pero es de la casa que me interesa hablar, de la casa y de Irene, (…)  
mostraba una destreza maravillosa y a mí se me iban las horas viéndole 
las manos como erizos plateados, agujas yendo y viniendo y una o dos 
canastillas en el suelo donde se agitaban constantemente los ovillos. 
Era hermoso.(…) da trabajo sacarlo bien con plumero, vuela y se 
suspende en el aire, un momento después se deposita de nuevo en los 
muebles y los pianos. 
  
 
Lo recordaré siempre con claridad porque fue simple y sin 
circunstancias inútiles. Irene estaba tejiendo en su dormitorio, eran las 
ocho de la noche y de repente se me ocurrió poner al fuego la pavita 
del mate. (…): 
-Tuve que cerrar la puerta del pasillo. Han tomado parte del fondo. 
(…) 
Los primeros días nos pareció penoso (…) lo que habíamos perdido al 
otro lado de la casa. 
Pero también tuvimos ventajas. (…) Ahora nos bastaba con la mesa en 
el dormitorio de Irene y las fuentes de comida fiambre. 
Irene estaba contenta (…). Estábamos bien, y poco a poco 
empezábamos a no pensar. Se puede vivir sin pensar. 
(Cuando Irene soñaba en alta voz yo me desvelaba en seguida. (…) De 
día eran los rumores domésticos, (…). Yo creo que era por eso que de 




























Es casi repetir lo mismo salvo las consecuencias. De noche siento sed, y 
(…) Nos quedamos escuchando los ruidos, notando claramente que 
eran de este lado de la puerta de roble, en la cocina y el baño, o en el 
pasillo mismo donde empezaba el codo casi al lado nuestro. 
No nos miramos siquiera. Apreté el brazo de Irene (…) nos quedamos 
en el zaguán. Ahora no se oía nada. 
-Han tomado esta parte (…) 
Estábamos con lo puesto. Me acordé de los quince mil pesos en el 
armario de mi dormitorio. Ya era tarde ahora. 
Como me quedaba el reloj pulsera, vi que eran las once de la noche. 
Rodeé con mi brazo la cintura de Irene (yo creo que ella estaba 
llorando) y salimos así a la calle. Antes de alejarnos tuve lástima, cerré 
bien la puerta de entrada y tiré la llave a la alcantarilla. No fuese que a 
algún pobre diablo se le ocurriera robar y se metiera en la casa, a esa 








Fuente: Elaboración Propia 
  
 





El realismo mágico es un movimiento literario de mediados del siglo XX y se 
define como una preocupación estilística y el interés de mostrar lo irreal o 
extraño como algo cotidiano y común.  
 
Características del Realismo Mágico 
 
 Contenido de elementos mágicos/fantásticos, percibidos por los personajes 
como parte de la "normalidad" y nunca explicados. 
 Representación de mitos y leyendas. 
 Se distorsiona el tiempo, para que el presente se repita o parezca al pasado. 
 Los hechos son reales pero tienen una connotación fantástica, ya que algunos no 
tienen explicación, o son muy improbables que ocurran. 
 Hay hechos de la realidad cotidiana combinándose con el mundo irreal, 
fantástico (realidad e irrealidad). 
 El fenómeno de la muerte es tomado en cuenta, es decir los personajes pueden 
morir y luego volver a vivir. 
Personajes 
Los personajes presentes en las obras de esta corriente suelen tener viajes, no solo de 






Encontramos cuatro posturas: 
 Las acciones siguen el curso lógico del tiempo. 
 Se mezcla el tiempo presente con el tiempo pasado. 
 El tiempo cronológico se detiene mientras fluyen los pensamientos de 
los personajes. 
 Se invierten los tiempos: se considera el día, noche, por ejemplo. 
























Curta-metragem “Casa Tomada” 
 
 
Depois de assistires à curta-metragem “Casa Tomada”, responde às 
seguintes questões. 
 
1. Achaste pertinente a utilização desta curta-metragem como recurso 
pedagógico no âmbito da Unidade Didática “Casa Tomada”? 
 
Sim  Não  
 
2. Que tipo de conteúdos julgas que foram trabalhados a partir da curta-
metragem? 
Gramática  Vocabulário  
Cultura  Atitudes / Valores  
Comunicacional  Outros? ________________ 
 
3. Achaste a curta metragem interessante?  
Sim  Não  
 
4. Gostarias que fossem utilizadas mais curtas-metragens como recurso na 
aula de Espanhol? 








PAUTAS PARA LA ELABORACIÓN DE UN RELATO 
 
Eligid una combinación para elaborar un cuento bajo la estética del Realismo 
Mágico. Este cuento será el argumento para la realización de vuestro 
cortometraje. 
 
Espacio Personajes Acción Principal 
(Ejemplo) 
Contenidos 
Un teatro Un director (a) de 
orquesta y un 
músico (a). 
Una orquesta que 









Hotel Unos turistas  Están alojados en 
un hotel donde se 
pasan cosas 
sospechosas 









Una casa  Un (a) joven 
aficionado  a la 
música 
Una conversación 






de gustos musicales 
y de la imporancia 








Una casa (la sala) Un hombre/ mujer 
mayor 
Cuentan a su neto 
un viaje fuera de 






de un viaje; 




Una estrella de 
música en 
decadencia   
El personaje se 
duerme y habla con 
personalidades de 
relieve en el mondo 






de gustos musicales 
y de la imporancia 







Una casa Un (a) joven que 
comparte la 




Los objetos de su 
compañera le (a) 
hacen tener visiones 
perturbadoras. 
Culturales: Los 
viajes y las variantes 
del español. 














































AVALIAÇÃO DA PRODUÇÃO DAS CURTAS-METRAGENS 
TÍTULO DA CURTA-METRAGEM:_____________________________ AUTORIA: _______________________________ 
 
OPERACIONALIZAÇÃO DOS CONTEÚDOS14 
Tipo de conteúdos Especificação Operacionalização correta dos mesmos 
Culturais  1 2 3 4 5 
     
 
Lexicais  1 2 3 4 5 
     
 
Gramaticais  1 2 3 4 5 
     
 
OUTROS:   
Pragmático-discursivos  1 2 3 4 5 
     
 
De processos  1 2 3 4 5 
     
 
Atitudes e valores  1 2 3 4 5 
     
 
 
                                                          




Legenda: 1 – Operacionalização incorreta ou inexistente 
5 – Operacionalização correta 
 
AVALIAÇÃO DA COMPETÊNCIA AUDIOVISUAL15 
Âmbitos de incidência Descritores Avaliação 
Pessoal É capaz de passar da visualização para a 
iteração com um conjunto de imagens? 
1 2 3 4 5 
     
 
Operativo É capaz de interpretar mensagens e expressar-
se neste âmbito comunicativo? 
1 2 3 4 5 
     
 
Âmbito da expressão   
Linguagem Identifica características específicas do meio de 
comunicação? 
É capaz de distinguir ficção e realidade?  
É capaz de distinguir géneros em comunicação 
audiovisual (relatos, publicidade, etc.)? 
 
1 2 3 4 5 
     
 
Meios, tipos, géneros  
(Relato audiovisual) 
 
É capaz de analisar e de valorar a estrutura 




1 2 3 4 5 
     
 
                                                          
15 Descritores adaptados da proposta pelo Consell de l’Audiovisual de Catalunya (in Ferrés Prats, Joan “La competencia en comunicación audiovisual: dimensiones e  




É capaz de analisar e de valorar os personagens e os 
papéis narrativos que assumem? 
É capaz de analisar e de valorar um relato em 
função do público ao qual se dirige? 
É capaz de identificar e valorar o que contribui para 
a interatividade do texto? 
 
Tecnologia É capaz de manejar equipamentos de registo 
audiovisual e de edição de imagem e de som? 
1 2 3 4 5 
     
 
Processos de produção e de programação Conhece do poder que detém a informação sobre 
os canais e possibilidade legais de reclamação 
diante o incumprimento de normas em matéria 
audiovisual? 
1 2 3 4 5 
     
 
Ideologia e valores É capaz de produzir mensagens simples para 
transmitir valores? 
1 2 3 4 5 
     
 
Dimensão estética É capaz de produzir mensagens audiovisuais que 
sejam compreensíveis e originais? 
1 2 3 4 5 
     
 
 
Legenda: 1 – Insatisfatório 








CUMPRIMENTO DAS FASES DE PRODUÇÃO 
Elaboração do guião 
 









1 2 3 4 5 
     
 
Produção da curta-metragem Pré-produção e Produção 
Gravação 
Seleção de imagens 
 
 
1 2 3 4 5 
     
 
Pós-produção Edição 
Tratamento de imagem 
Utilização de outros elementos: 
 Número de cenas; 
 Plano: como se dispõe a imagem; 
 Localização: lugar da ação; 
 Ação das personagens; 









1 2 3 4 5 





 Voz em off; 





Legenda: 1 – Insatisfatório 
5 –  Muito bom 
AVALIAÇÃO DA EXPRESSÃO ORAL16 
Nível Âmbito Correção Fluência 
Desenvolvimento Temático e 
Coerência 
 
N1 N2 N3 N4 N5 
     
 
N1 N2 N3 N4 N5 
     
 
N1 N2 N3 N4 N5 
     
 
N1 N2 N3 N4 N5 




                                                          
16 Proposta de avaliação da Expressão Oral e da Interação Oral do GAVE, disponível em:http://iave.pt/np4/file/151/http___iave2.addition.pt_np3content__new2.pdf 
  
 
 
